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本章共有兩小節，第一節描述本研究的背景與動機，包括研究主題的時空背
景、必要性以及需要釐清的議題。第二節則說明本研究的主要研究問題與研究目
的。 
 
第一節 第一節 第一節 第一節          研究背景與動機 研究背景與動機 研究背景與動機 研究背景與動機       
「實習輔導」是教師養成過程中一個很重要的階段，並且，在這個階段中對
實習教師造成最大影響的人是與實習教師相處時間最久的實習輔導教師 ； 然而，
對實習輔導教師來說，因為國內目前缺乏相關的培育活動，使得實習輔導教師往
往只能依據自己過去的學習經驗來摸索、嘗試發展部分的輔導活動。這樣的摸索
過程對於初次擔任實習輔導教師的教師來說，是一個艱鉅的挑戰，因為當遇到輔
導上的困難，比如說實習教師教學的表現不如預期理想，學生相對應的學習成效
不佳時，實習輔導教師常常會不知道該如何找到一個兩全其美的辦法來解決。既
然實習輔導在師資培育中佔有如此重要的地位 ， 並且實習輔導教師所扮演的是舉
足輕重的角色 ， 所以實習輔導教師所可能面對的輔導問題是值得研究者注意的問
題。以下將針對國內師資培育的現況以及實習輔導教師的角色，詳細描述相關的
內容，並指出可能浮現的研究問題。 
 
一 一 一 一、 、 、 、國內師資培育的概況 國內師資培育的概況 國內師資培育的概況 國內師資培育的概況       
 
國內的教育制度為了因應整體社會的發展曾歷經多次的改革 ， 當然師資培育
制度也不例外。就師資培育法(原名稱：師範教育法)而言，從民國六十八年十一
月公布之後，配合現實與時空情況的進展，在民國八十三年二月首次修正並更改
名稱，從修正條文可以看到我國中小學師資培育由原本的單一取向的培育(師範
院校)，轉變為多元開放的方式，改由師範校院、設有師資培育相關學系或師資
培育中心之大學共同培育。八年後，也就是在民國九十一年七月，師資培育法(教
育部，2005)再次修正為全文 26 條，並在第八條中規定，修習師資職前教育課程
者，含其本學系之修業期限以四年為原則，並另加教育實習課程半年。此外在第
二十條中提到 ， 符合中華民國九十年六月二十九日修正生效之高級中等以下學校
及幼稚園教師資格檢定及教育實習辦法第三十二條、第三十三條規定者，自本法
修正施行之日起六年內，得適用原辦法之規定。也就是說根據上述的條文，目前
國內實習教師實習的情況依照修習教育學程的時間和方式可區分為兩大類 ， 一類第一章  緒論 
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為實習期間一年，實習成績及格即可領取教師證書，另一類為實習期間半年，實
習結束後需通過教師資格檢定方能取得教師證書。 
 
不論是一年或半年制的教育實習，從民國八十三年以後都是屬於「師徒制」
的形式 ， 也就是說 ， 實習教師(或實習生)必須接受實習學校中有經驗教師的輔導，
不再是舊制那種單打獨鬥的實習了。在培育師資的過程中，師資培育機構負責實
習之前的教育與訓練工作，而實習學校則是提供教育實習的課程。職前教育訓練
的部分，以國立台灣師範大學數學系而言，如果想成為一位中學數學教師，除了
微積分、線性代數、解析幾何等數學專業科目之外，尚須修習 26 個教育學分。
這些教學專業科目包含教育心理學、班級經營、輔導原理與實務、教育社會學等
四科一共 8 學分的一般教育科目，以及 18 學分的數學教育科目，分別是數學學
習、數學解題、數學與電腦、數學教材教法、數學教學與評量、數學教材教法研
究和教學實習。修畢師資培育職前課程之後，必須接受一年或半年的在校教育實
習，實習內容根據 「高級中等以下學校及幼稚園教師資格檢定及教育實習辦法
1」
第十八條條文規定，實習教師的教育實習應包含：教學實習、導師實習、行政實
習以及研習活動，並且以教學實習和導師實習為主。此外，在教育實習過程中，
實習學校和師資培育機構將各別遴選有能力且有意願的教師擔任實習輔導教師
及實習指導教授，共同指導實習教師的課堂教學和學生輔導。 
 
從上述的課程安排可以發現 ， 國內師資培育的課程是採取學理和實作分離的
方式，實習教師首先在師資培育機構學習相關的教育理論，並在教學實習課程中
利用模擬的教學情境初步體會如何應用教學理論 。 當進入實習學校親身體驗教學
實作時，實習教師可以更一進步檢驗自己先前習得的理論，並且利用理論所提供
的方法來嘗試處理教學上遇到的問題。此外，這樣的經驗也會讓實習教師對之前
所學習的抽象理論知識有更具象的了解。然而，理論中所提及的情形並不見得能
夠和實際發生的情況完全對應，因為實際教學情境中的問題往往都非常複雜，而
學理知識則往往是單純的、概略的、簡化的，兩者經常是無法一一對應的(黃凱
旻、金鈐，2003)。也由於教學現場的問題往往是錯綜複雜的，所以理論方法的
參照與使用也應該相對地跟著調整 ， 但是到底教學要作些什麼調整？如何調整？
在什麼樣的情況之下理論才適用？這一連串的問題對實習教師而言都是很大挑
戰，因為要回答這樣的教學理論與實務互動問題往往需要「經驗」 。Russell (1988)
表示在學習教學理論的過程中，經驗仍扮演了非常重要的角色，要將理論和實務
相互連結的確不容易，但是如果缺乏經驗的話，理論的深層教育意義將很難被理
解。也就是說，經過不斷嘗試所得到的經驗是連接抽象的理論和現實的問題最好
的橋樑。但是對剛進入教學現場的實習教師來說，他們並沒有太多的教學經驗可
以用來形成理論和實作的橋樑，而為了解決這個問題，除了師資培育機構的實習
                                                      
1  本辦法僅適用於一年制的實習並於民國 92 年 8 月 27 日廢止，半年制的教育實習辦法請參照師
資培育法施行細則(教育部，2003)。 第一章  緒論 
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指導教授以外 ， 在實習學校方面更是安排了具有豐富教學經驗的實習輔導教師來
指導實習教師的數學教學 ， 希望藉由實習輔導教師的經驗能夠幫助實習教師順利
習得成為一位教師所應具備的專業知能。此外，張繼元(2005)認為在實習教師發
展教學概念的同時，更應該需要釐清自己的教學認同，因為，在各種數學行為的
背後情意是主要的驅使者，實習教師在學習數學或是學習教數學的當下，情意成
分都伴隨著認知概念而發展。所以對實習教師來說，如何將自己原先對教學的信
念實現在脈絡中？或者說與現實的條件限制取得平衡？以及除了教學經驗之外，
要如何在實作中獲得更多知識上的成長？這些都是實習教師在進入教學現場之
後所要思考與面對的問題，而當面對這些問題時，實習輔導教師所扮演的角色是
什麼？能夠對實習教師提供什麼樣的幫助？或者造成哪些方面的影響？ 
 
二 二 二 二、 、 、 、實習輔導教師的角色 實習輔導教師的角色 實習輔導教師的角色 實習輔導教師的角色       
 
教育實習是師資培育過程中 ， 提供機會給實習教師進行理論與實踐的統整、
考驗並修正個人理論的重要階段(黃炳煌，1981)，並且對實習教師來說，這個時
期是數學教師專業成長的過渡和轉換時期(林福來，2000)。剛從師資培育機構修
畢職前課程準備要進入教學現場的實習教師 ，他們的身份將從純粹的學習者轉變
為時而是教學者，時而是學習者，而且所面對的將不再只是經過設計的模擬教學
情境，而是無法完全預知的真實教學狀況，來自學生的直接反應將可能帶給他們
對數學教學最深刻的體悟或衝突。當不同的角色、理論與實務間的差距和衝突在
實習期間內一併發生時，實習教師將明顯感受到「現實的震撼」(reality shock)的
威力，同時，也將發現自己專業知能上明顯的不足。以數學科實習教師來說，他
們會發現到自己對於數學教材的內容不夠熟悉、沒有教學知識的實務經驗、缺乏
班級經營的實務經驗，也不能有效率地結合數學的學科知識和教學知識，並將其
轉化為數學教學表徵讓學生學習(許秀玲，2007)。 
 
當實習教師受到真實教學的震撼教育後 ， 他們普遍都發現自己需要一位有經
驗的教師提供幫助和指導，所以對實習教師而言，此時實習輔導教師是最重要並
且影響他們最深的人 。 國內對於實習輔導教師的資格有一些初步的規定 ， 根據 「高
級中等以下學校及幼稚園教師資格檢定及教育實習辦法」(教育部，2003)第十九
條規定，實習輔導教師由教育機構遴選，薦送師資培育機構。其遴選原則如下：
(1)有能力輔導實習教師者，(2)有意願輔導實習教師者，以及(3)具有教學三年以
上之經驗者 。 可惜的是 ， 相關法規條文僅對於實習輔導教師的基本資格有所規定 ，
卻沒有更進一步說明輔導教師的職責 ， 以致於部分初任的實習輔導教師並不知道
自己該做些什麼，也就是說實習輔導教師雖然知道自己的輔導角色，但卻不知道
如何徹底發揮其職責(林碧珍、蔡文煥，2007)。因此，實習輔導教師們很容易產
生以下的問題 ： 我們到底要作些什麼？我們要如何幫助實習教師提昇自己的專業第一章  緒論 
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知能？也可能因此對自己擔任實習輔導老師的資格感到懷疑 ： 真的只要符合有能
力 、 意願和有教學經驗這樣的基本條件就能夠勝任實習輔導教師這樣的職務嗎？
甚至，有些實習輔導教師會覺得自己經驗不足或資歷不深，而不敢給予指導，也
因此有實習輔導教師建言，希望能找熟悉此方面的教師來擔任(唐韶玲，2002)。  
 
對一位初任實習輔導教師而言，因為沒有相關的法規條文可供參考，所以大
多只能參照自己過去成為教師的發展過程 ， 藉由自己的成長經驗來思考到底實習
教師需要什麼樣的協助？以及自己可以給予的協助有哪些？基於實習教師普遍
需要有能力將學科知識與教學知識結合 ， 以及面臨理論與實作經常衝突的困境，
因此有研究者提出了他們認為實習輔導教師在指導實習教師期間一些應該有的
作為。例如許秀聰(2004)認為，實習輔導教師需要提供機會讓實習教師感受到如
何整合數學知識和教學知識並進而協助將其轉化 、 實踐於自己的教學之中 ； 所以 ，
實習輔導教師可以透過討論和示範教學的方式來輔導實習教師 ， 在討論和示範教
學的過程中，實習輔導教師需時時考量教學的適切性，留意教學過程中的每一個
細節 。 另外 ， 在教學實習期間 ， 實習輔導教師應協助實習教師將習得的理論實踐，
並累積具體有效的教學實務經驗，以發展實習教師個人的教學理論，並與相關的
研究作連結(黃凱旻、金鈐，2003)。 
 
一般而言，實習輔導教師最常藉由示範教學來指導實習教師，因此對實習教
師來說，實習輔導教師是實習教師學習的模範(黃芳裕，2001)，除此之外，當實
習教師遇到問題時 ， 實習輔導教師有時也會提供意見或從中協調以幫助解決問題，
所以實習輔導教師也可以扮演受托伙伴、新手監護人、行為榜樣、知識啟迪者、
諮商者與支持者、及意見協調者的角色(黃嘉雄，1997)。從實習輔導教師多樣化
的角色扮演可以看出，實習輔導教師在輔導實習教師時，應該也需要具備相對應
的輔導知能，以諮商者來說，實習輔導教師需要具有傾聽實習教師意見並分析事
件的能力，這樣子才能協助實習教師釐清迷惑。然而對一般的教師而言，在第一
次擔任實習輔導教師時 ， 他們真的具有相對應輔導知能嗎？他們能在上述的各種
角色之間順利轉換嗎？比如說 ， 什麼時候應該讓實習教師自由發揮？而什麼時候
應該明確告知實習教師詳細的處理流程？這一些對初任實習輔導教師而言是全
新的問題 ， 而既要教學生數學又需輔導實習教師的教學也將是他們要面對的全新
挑戰。對於初任實習輔導教師而言，輔導實習教師所需要展現的能力和自己所熟
悉的教學不太一樣，就像對實習教師來說，真正的教出數學和擁有數學教學相關
的專業知識是有落差的。雖然角色不同，但是對實習輔導教師和實習教師來說，
他們要面對的都是一個自己之前未曾面對的教育與學習情境。Furlong 和 
Maynard (1995)曾提出實習教師主要的發展時期，分別是懷抱離想(early idealism)、
個人生存(personal survival)、面對問題(dealing with difficulties)、到達高原(hitting a 
plateau)和繼續前進(moving  on)。既然實習教師有這樣的發展階段，那麼實習輔
導教師是否也具有類似的輔導知能發展階段？ 第一章  緒論 
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實習輔導教師除了會對實習教師產生影響之外 ， 如果他本身的教學還不是非
常成熟穩固的話 ， 也可能在輔導的期間受到實習教師的影響而產生教學上的轉變。
通常實習輔導教師最常利用的輔導方式就是 ，讓實習教師觀看自己的教學並且和
實習教師一起討論教學的內容與呈現方式，但是，這樣的教學情境對初任實習輔
導教師而言是很陌生的，因為一般來說，平常教學的時候幾乎不會有另外一位教
師在台下觀看自己的教學，也就是說，教師只能從學生的當下反應和學習表現來
評估自己的教學成效。但是在輔導期間，台下坐的不只是學生，還多了一位具有
學科專業知識的實習教師 ， 這時候實習輔導教師除了需要留意學生的學習數學之
外，還必須考量到實習教師的學習數學教學，因此可能引動自己的教學轉變。除
了課堂教學之外，在課後討論的時候，因為實習教師有可能會對於自己的教學內
容提出他的看法或疑問 ， 比如說 「為什麼想要利用這樣的方式來引入這個單元？」
或是「如果學生提出什麼樣的問題時該怎麼回應？」這類的問題，當要回答問題
或針對實習教師提出的意見討論時 ， 實習輔導教師就必須更深層地反思自己的教
學內容與理念，並且可能因此而引動自己的教學轉變。另外，當實習教師在台上
練習教學時 ， 此時在台下的實習輔導教師除了可以從自己的角度來看實習教師的
教學表現之外，有時候也可能根據當下學生的反應來評估，甚至當學生提出問題
時，也可以更進一步的想：如果是我，我會怎麼處理？除了反思自己當下的教學
之外，因為在觀看實習教師教學的時候，實習輔導教師是和學生一起的，所以對
於學生真實反應的感受度或許會高於平常在台上教學的時候，因此，可以更準確
地掌握學生真正的、立即的學習狀況。由於實習教師的介入，透過反思自己當下
的教學以及反思實習教師的教學 ， 會不會引動實習輔導教師教學與輔導專業的發
展？並且，除了輔導實習教師時所引動的教學轉變之外，當對於教學專業有更深
入的理解之後 ， 是否同樣對於實習輔導教師本身的輔導專業知能也會有所提升？
而在輔導專業知能提升的同時會不會再次引動教學轉變？在實習輔導教師的教
學與輔導兩者專業發展之間是不是隱藏著一種循環的關係？ 
 
第二節 第二節 第二節 第二節        研究問題與目的 研究問題與目的 研究問題與目的 研究問題與目的       
 
對一位高中初任數學科實習輔導教師而言 ， 雖然擁有一定的數學教學經驗，
也知道實習教師缺乏的是數學內容的教學知識 ， 對於學生學習情況的掌握也不夠
精確。但是畢竟實習教師和自己是不一樣的個體，所以一定要依據自己的想法來
來輔導實習教師嗎？如果真的要強化實習教師這兩部分的知識和能力的話 ， 那可
以透過什麼樣的輔導內容與輔導策略來達成？更基本的問題是 ， 自己能夠充分掌
握實習教師真正欠缺的是什麼嗎？或者 ， 自己所提供的輔導作為真的是實習教師
需要的嗎？ 第一章  緒論 
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就像實習教師初次真正的教數學一樣 ， 懷抱著熱忱並且充滿了理想和抱負想
要把自己的第一群學生教好 ， 初任數學實習輔導教師也希望能夠盡力協助實習教
師成為一位適任的數學教師 。 如果數學實習教師在教學專業知能上有發展階段的
話 ， 那麼數學實習輔導教師在輔導專業知能的發展上是否也有相對應的階段？更
進一步來說 ， 數學實習輔導教師的輔導專業發展階段能否直接套用數學實習教師
的教學專業發展階段呢？另外 ， 數學實習輔導教師和數學實習教師的專業發展階
段會完全一致嗎？ 
 
針對以上的問題，本研究中所謂的初任實習輔導教師是指：不論有幾年實際
教學經驗，卻是首次擔任實習輔導教師者；並且主要的研究目的為： 
 
(1) 探究高中數學初任實習輔導教師所發展的輔導策略與輔導內容。 
(2) 探究高中數學初任實習輔導教師輔導知能發展的過程。 
 
針對上述的研究目的，本研究的問題為： 
 
(1) 高中初任數學實習輔導教師如何發展輔導的策略與內容來指導數學實習教
師？ 
(2) 初任數學實習輔導教師在輔導數學實習教師時可能呈現哪些教學或輔導方面
專業發展的過程？ 
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第二章 第二章 第二章 第二章       文獻探討 文獻探討 文獻探討 文獻探討       
 
實習教師在學習教學的過程中，因為不同的問題和所需學習內容的差異，可
能會呈現階段性的發展結果；並且，實習輔導教師也因此需要扮演相對應的角
色，如教練、諍友等，以及發展相對應的輔導策略。此外，在輔導的過程中，主
要的輔導目的是幫助實習教師學習教師專業知識 ， 所以必須對教師所應具備的專
業知識與發展過程有基本的認識。因此，本章將先就實習輔導教師可能遇到的困
難開始，接著探究實習教師可能的發展時期，並且探討成為教師所需要的專業知
識，最後，綜合相關的文獻，提出本研究的詮釋性架構。 
 
第一節 第一節 第一節 第一節       實習輔導教師的輔導策略與實習教師的 實習輔導教師的輔導策略與實習教師的 實習輔導教師的輔導策略與實習教師的 實習輔導教師的輔導策略與實習教師的
發展階段 發展階段 發展階段 發展階段       
 
教師的專業發展是多層次的，並且是持續地往更理想的方向在前進；然而對
於實習教師來說 ， 在發展過程中是否會因為注重焦點的差異而有不同的學習目標
並進而區分成不同的發展階段？Furlong  &  Maynard  (1995)認為實習教師在專業
準備課程中的發展經歷了不同的階段，並且在每一個階段面臨了不一樣的困難。
瞭解教師的專業發展將可提供師資培育者一個足以診斷需求與能力的基礎 ； 可以
提供如何支持教師的指導方針 ； 可以針對短程或長程的個人成長需求來協助選擇
教師發展的目標；可以協助我們瞭解教師在不同階段的需求與能力，以便做為規
劃各種介入活動的基礎，並促進教師的專業成長(Burden,  1990  ，引自黃凱旻、
金鈐，2003)。既然將實習教師的發展過程區分成不同階段是必要的，那麼在不
同的階段中 ， 實習輔導教師所扮演的輔導者角色有哪些？並且實習輔導教師可以
採行的輔導策略是什麼？實習輔導教師是否也有相對應的輔導階段？此外 ， 對於
實習輔導教師來說 ， 在教導學生的學習數學與指導實習教師的學習數學教學的過
程中 ， 會不會因此引動自己教學與輔導專業知能上的成長？以下個人將描述幾位
學者對於上述問題的所提出的理論與看法。 
 
(一 一 一 一) John Furlong & Trisha Maynard 的實習教師發展階段 的實習教師發展階段 的實習教師發展階段 的實習教師發展階段論 論 論 論 
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Furlong & Maynard (1995)表示，對於實習教師來說，學習教學仍然是一個複
雜、具挑戰性，並且常常是一個很痛苦的經驗；而這樣的結果和距離當時 20 年
前 Fuller & Bown (1975)的研究結果是一樣的。在嘗試找出實習教師的發展階段與
面對的困難之前，Furlong & Maynard 整理了相關的發展理論(見表 2-1)，並且認
為這樣的發展過程是根據個別的實習教師 、 相對的師資培育計畫與他們從事教學
的學校脈絡間的交互作用所產生的，因此，實習教師的學習發展過程是複雜的、
不規律的並且是獨一無二的。另外，Furlong  &  Maynard 也指出了，當實習教師
開始發展自己的教學專業知識的時候，他們必須開始用概念化的方式來領悟(see)
教室中的一切教學事件，也就是說，如果實習教師想要對於教室中教學和學習的
複雜程度有所掌控的話，他們必須開始學習分析教學活動背後所潛藏的概念。此
外，Hollingsworth (1989)主張有三個影響實習教師學習的因素，分別是個人、師
資培育課程和脈絡 。 這是因為實習教師本身的信念與期望可能會強化或削弱某些
實作知識和技能的發展，而師資培育課程的結構、目標和內容對於實習教師在以
學校為本位的概念學習上或許會產生相當程度的影響。另外，實習學校和教室中
潛藏或外顯的文化可能會影響到實習教師的學習內容，同時，脈絡中的因素也會
影響到實習教師的學習機會，比如說實習輔導教師的態度和輔導方式等。 
 
表 2-1：Furlong & Maynard (1995)所引述之實習教師發展理論整理表 
學者 學者 學者 學者  理論內容 理論內容 理論內容 理論內容 
Fuller & Bown 
(1975) 
關心理論：分成三個離散的(discrete)階段，實習教師在發展過
程中，從關心自己的生存(survival)、到關心教學任務(task)，最
後關心的是對學生所造成的影響(impact)。 
Calderhead 
(1987) 
學習教學過程中的三個發展時期(phase)，分別是適應(fitting 
in)、通過檢驗(passing the test)和探索(exploring)。 
Burden 
(1990) 
關心自我、生存、教學任務、學生學習、教材與課程發展，並
且這些關心是同時發生，以及同時被處理的。 
Guillaume & 
Rudney 
(1993) 
實習教師關心的六大類議題：課程設計與評量、學科內容、師
生互動、與合作的教師一起教學並且適應他們的教室、和其他
專業人員互動，以及由學生轉變為專業教師。 
Katz (1972)  職前教師教學初期的發展階段：生存、強化(consolidation)、更
新(renewal)和成熟(maturity)。並且根據這些階段，Katz 提出實
習教師體驗過的經驗和學習形式，分別是：感受焦慮、獲得關
於學生的特定知識、開始理解並對個別差異有所回應、試驗，
最後是更有意義的洞察、觀點與現實論。 
 
綜合上述學者的結論與研究的結果，Furlong & Maynard (1995)根據自己的研
究資料提出五個實習教師的發展階段，依序是懷抱理想、個人生存、面對問題、
到達高原和繼續前進；此外，由於不同的教學概念化而產生對於學習教學的不同第二章  文獻探討 
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看法 ， 所以實習輔導教師在相對的過程中也扮演了不一樣的角色 。 對 Schon (1987)
而言，可以藉由對行動的反思(reflection-on-action)來指導(coaching)並且能幫助實
習教師學習相關的專業知識；從這樣的觀點來看，實習輔導教師所扮演的角色是
教練(coach)，他幫助實習教師反思他們的實作教學經驗。O’Hear (1988)主張透過
模仿一位有經驗的實作者來學習的重要性，這是一種不具反思行為的學徒模式，
輔導並不是主動的過程也沒有包含任何特定的技巧 ， 實習輔導教師是實習教師學
習的榜樣(model)。能力本位模式提倡的是一個更有系統、強調技巧的學習教學
方式，它將教學中能讓實習教師系統化地準備教學的不同元素區分開來，實習輔
導教師在此時所扮演的角色是一位訓練師(trainer)。遵循著 Dewey  (1910)的傳
統，Zeichner & Liston (1987)等人主張教學是一個複雜的智力和道德活動，他們主
張學習如何教學必須在系統化探索自己和其他人的教學實作下進行 ，藉此展現智
力、道德和其他本位的假設。他們認為只有透過這樣的探索過程，實習教師才能
為他們自己的教學專業建立合理的基礎，所以，實習輔導教師被看成是能夠幫助
實習教師完成系統化探索的專業人士(special skills)。 
 
然而，Furlong & Maynard (1995)表示上述的角色都有一個問題，那就是他們
只是實習輔導教師的部分角色而已，是意識型態，並不是真實經驗的呈現；他們
認為學習教學是一個複雜的過程 ， 也是一個實習教師隨著時間改變需求的發展過
程，因為實習教師經歷不同的階段來學習教學，所以，實習輔導教師的輔導也必
須是有階段性的。不同的學習過程在不同的發展階段中發生，在每個階段中實習
教師有不同的需求，因此，實習輔導教師也有相對應不一樣的角色需要扮演。而
且這些階段的發展並不是固定、死板的，每一個實習教師有自己發展的速度並且
當忘記或遇到一個不同的脈絡和更深層次的學習時 ， 他們必須重遊(revisit)之前的
階段，所以，可以將每一個階段看成是累加的(cumulative)結果，就像洋蔥一樣(如
圖 2-1 所示)，而且在每個階段之間是可以相互來回、跳躍的。 
 
 
圖 2-1：Furlong & Maynard (1995)實習教師發展階段示意圖 
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在第一個 「懷抱理想」 的階段，也就是實習教師開始教學(beginning teaching)
的時候，這時他們是具有理想主義(idealistic)色彩的個體，選擇和學生站在同一
陣線上，想要獲得學生的認同，對待實習輔導教師的感覺是冷漠的，甚至是具有
敵意的。他們對於日後想要成為的教師有所期待，並且對師生關係、教室環境以
及營造的學習氣氛都有自己心目中理想的圖像，比如說，他們希望營造快樂和溫
馨的學習氣氛 ， 而這些教學和學習的理想化信念常常是受到實習教師的個人學習
經驗所影響的。然而，就像 Feiman-Nemser & Buchmann (1987)所說的一樣，「從
學生的觀點所看到的教學和從教學的角度來看是不一樣的，指的就是教師的觀
點」 。但是就實習輔導教師來說，在這個階段中實習教師學習的焦點是關於規則、
慣例(rituals)、常規(routines)以及建立權威(authority)的部分，所以實習輔導教師
在此扮演的是榜樣(model)的角色，提供實習教師觀摩自己的教學慣例和常規與
進行合作教學(collaborative teaching)的機會。 
 
當開始教學後不久，因為無法領悟和理解教室中所發生的教學事件，也無法
確定實習輔導教師對於自己的期待 ， 也不清楚對學生和實習輔導教師來說什麼是
可以接受的行為，甚至擔心介入(intervene)的問題，實習教師進入了「個人生存」
階段。Fuller & Bown (1975)表示這個階段也許會持續一或兩個星期，並且對實習
教師來說是壓力很大的一個時期。在這個階段中，除了感受到責難之外，實習教
師常常被界定成教師的幫手(helpers)，並且為了融入實習輔導教師的教室，實習
教師也常常複製實習輔導教師的風格(style)和配合實習輔導教師的要求。但是，
這樣的適應過程常常挑戰了實習教師的理想 ，使得他們放棄最初自己想要成為的
(wanted to be)教師，而變成為了生存而必須成為的(had to be)教師。此外，教室
管理與學生行為的控制對實習教師來說也是一大難題 ， 當遇到很多教學上的問題
時，他們常常會失去教學的焦點。在開始教學之後，實習輔導教師必須監督實習
教師的教學(supervised teaching)；此時實習教師的學習焦點是勝任教學能力的養
成，Eisenhart  et  al.  (1991)表示這個階段中實習教師常常表現出對於直接的提示
(quick fixes)以及能快速解決問題(hits and tips)的需要。因此，實習輔導教師通常
扮演的是教練(coach)的角色，引導實習教師領悟教學中所觀察到的內容、對實習
教師的教學進行系統化的觀察並給予回饋，以及促進對於教學的反思。 
 
在實習教師認清自己的困難之後，接下來的階段就是「面對問題」了。在這
個階段中，實習教師必須作的就是讓自己「像是位教師」，曾試著讓學生和實習
輔導教師對自己印象深刻、學習教學的技巧以及教室管理與社會化。實習教師為
了自己的生存並成為真正的教師，他們常常複製或模仿他們所相信的教師行為，
只是如果他們不了解教學的複雜性與教師的想法，他們只能接受教師的外在行
為，並且把自己演的「像是這位教師」，就像 Calderhead (1987)所提出的，實習
教師開始舉動像是(act like)教師，卻不必然了解教學行動背後的目的與意涵。實
習教師重視實習輔導教師和指導教授的認同，關心自己能否通過考驗，也在意學第二章  文獻探討 
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生對他們的評價，因此，Fuller & Bown (1975)稱學習教學的過程是持續、不間斷
的自我比較過程。也就是說，實習教師常常在實習輔導教師、指導教授、學生的
身為教師之自我價值中感受到自己所面對的困難。除此之外，實習教師開始關心
教學的技巧和教室管理的部分 ， 他們希望能設計吸引學生注意的教學活動並試圖
補足自己專業知識的不足，當遇到困難時，傾向把責任歸向情境的限制，比如說
教室的安排、資源的缺乏，或者是必須適應實習輔導教師的管理或常規。Lacey 
(1977)表示當實習教師在教室中遇到問題的時候，會傾向把責任歸咎於系統
(system)或學生。當實習教師的學習焦點轉移到發展理解學生學習和發展有效教
學的階段時，代表實習輔導教師的輔導來到了從教學中學習的(from  teaching  to 
learning)階段。此時，實習教師不只是要行為像老師，還要像個老師一樣在思考，
關注的焦點也必須從自己的教學表現轉移到學生的學習成果上。換句話說，就是
實習教師必須要能夠去中心化(de-centre)。相對的，實習輔導教師所扮演的角色
是批判性的朋友(critical friend)，他必須具有挑戰實習教師再次檢視教學的能力，
同時還要提供實習教師鼓勵和支持。所以對實習輔導教師來說，有兩個特定的輔
導策略可以採用，分別是讓實習教師觀摩自己的教學，特別是學生如何學習這部
分，以及要求實習教師再次檢視他自己的教學計畫。 
 
當實習教師擁有教學和管理教室的基本能力和信心之後 ， 他們似乎想要放輕
鬆一下，學習也來到了「到達高原」的階段。在這個階段中，實習教師的教學行
為和一般的教師沒有太多差異，但是還沒有辦法真正的像一位老師般地思考。實
習輔導教師和指導教授們常常對於實習教師的活動內容和教學方式有意見 ， 因為 
， 實習教師在反思自己的教學行為時並沒有和學生的學習內容與方式作適當的連
結。因此，實習教師這個階段的學習焦點是學生，比如說，學生如何學習？以及
學生需要學習的內容是什麼？這些對實習教師來說 ， 他們的教學信念不是太簡略
就是太過傳統，比如說，有些實習教師認為教師只是知識傳遞者(teacher  as 
transmitter of knowledge )。此外，實習教師對於概念性知識的掌握不夠，無法將
自己的教學理念實踐在教學情境中，不敢冒險。對於實習輔導教師和指導教授來
說，幫助實習教師對有效教學有更完整和專業的了解將是他們此時要面對的挑
戰。 
 
最後，經由實習輔導教師和指導教授的適時介入，讓實習教師了解到自己要
學習的內容還有很多，也就是自己目前的教學概念和價值定位還有改變的需要，
實習教師進入第五個「繼續前進」階段。實習教師必須持續去理解一位教師所應
扮演的角色與承擔的責任。Feiman- Nemser & Buchmann (1987)表示，實習教師將
會被要求根據學生學習的考量來重新評估自己的教學計畫和反思教學活動的影
響，也就是要求實習教師要專注在學生思考和學習的部分；然而，也有研究者表
示實習教師反思的層次只是表面的，對於促進專業的學習是無效的(Calderhead, 
1987)。到了最後這兩個階段，實習教師大多已經進入獨立自主教學(autonomous 第二章  文獻探討 
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teaching)的時期，所以，學習的重點是著重在他們所缺乏的教學實作基礎的探索
上，而實習輔導教師就像是共同探究者(co-enquirer)一樣，和實習教師一同進行
合作教學與合作督導。 
 
在 Furlong & Maynard (1995)的發展階段理論中，依據出發點的不同，可以分
別從實習教師和實習輔導教師的角度來看待每個階段中所關心的焦點，如表 2-2
所示。從對照表中可以清楚看到，實習輔導教師的設想比起實習教師來說是較有
遠見的，從懷抱理想的一開始，實習輔導教師可能因為考量到實習教師對於教室
管理方面有困難，所以，覺得實習教師應該將學習重點聚焦規則、慣例、常規和
權威建立上面，並且親自示範，讓實習教師能夠有個模仿的對象。反觀實習教師，
此時因剛從學生身份轉換成為實習教師，對於教師工作有自己的理想，所以，面
對實習輔導教師的輔導作為是比較冷漠甚至是有敵意的 。 而當實習教師體認到自
己的教室管理等困難並且決定面對現實時 ， 實習輔導教師已經先設想到實習教師
需要的是培養勝任教學的能力，像個教練一樣主動指導實習教師。當實習教師覺
得自己能夠演得像一位教師，可以注意到教學技巧和掌握課堂教學，並想要藉此
爭取實習輔導教師的認同時 ， 實習輔導教師已經先一步去挑戰實習教師的教學概
念，希望實習教師再次檢視自己的教學，並且應該要藉由理解學生的學習來發展
有效的教學，此時，除了挑戰之外也會給予實習教師鼓勵，是實習教師的諍友。
當實習教師終於注意到學生的學習這部分時，實習教師已經跳脫單一的焦點，著
重在探索教學實作的基礎上，希望能和實習教師一起合作教學和互相督導。所以
說 ， 當實習教師體悟到實習輔導教師的用心時 ， 已經到達了發展的最後一個階段 。  
 
表 2-2：不同發展階段中實習輔導教師與實習教師的觀點對照表 
實習輔導教師認為實習教師應該 實習輔導教師認為實習教師應該 實習輔導教師認為實習教師應該 實習輔導教師認為實習教師應該  發展階段 發展階段 發展階段 發展階段  實習教師覺得自己 實習教師覺得自己 實習教師覺得自己 實習教師覺得自己 
專注在規則、慣例、常規和建立權
威，所以將自己定位成榜樣，並嘗
試讓實習教師和自己合作教學。 
懷抱理想 
(開始教學) 
是有理想的個體，從學生的觀點來
看待教學。 
培養勝任教學的能力，所以主動指
導實習教師，像個教練。  個人生存 
(督導教學) 
無法領悟教室中的教學事件、教室
管理有困難而且教學容易失焦；從
理想(wanted  to  be)到求生存(had 
to be)。 
要能理解學生的學習以及發展有
效的教學，因此讓自己成為實習教
師的諍友，挑戰和鼓勵並重。 
面對問題 
(從教中學) 
演得像教師了，想爭取指導者的認
同，著重在教學技巧和教室管理。  
豐富自己的教學實作經驗，所以和
實習教師一起合作教學與監督，扮
演共同探究者的角色。 
到達高原 
(自主教學) 
學習焦點應該轉移到學生學習上。  
豐富自己的教學實作經驗，所以和 繼續前進  需要重新檢視自己的教學概念和第二章  文獻探討 
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實習教師一起合作教學與監督，扮
演共同探究者的角色。 
(自主教學)  價值定位。 
 
和 Fuller & Bown (1975)的關心理論所強調的離散階段不太一樣，Furlong & 
Maynard (1995)的研究結果主張某些關心的考量是貫穿實習教師的實習經驗的，
他們支持 Guillaume & Rudney (1993)的看法，實習教師從具體、沒有明顯差異的
思考方式發展到更完善、有彈性的全面性思考。Furlong & Maynard  認為從懷抱
理想開始一直到最後的繼續前進，在過程中，每位實習教師發展實作知識適當形
式的能力，以及從生手教師到專家教師的發展速度都不盡相同，這其實是受到三
個因素的影響，分別是實習教師的個人因素、脈絡因素以及特定師資培育課程的
影響。同樣地，實習教師對實習輔導教師的角色期待也因人、因事、因時而異，
黎立夫(2005)表示實習教師對於實習輔導教師的角色，在不同時機有不同的期
望，期望實習輔導教師在不同的時機給予適時的協助。因此，實習教師對於實習
輔導教師角色的期望為多元的，梁瑞安(1999)也因此提出，實習輔導教師應該主
動積極地了解實習教師對自己角色的期望，進而調整或改變其角色功能的發揮，
以促進實習教師的專業成長。 
 
然而對於一位初任實習輔導教師來說 ， 他要如何了解實習教師對自己的期望
是什麼？或者更基本的是 ， 他要如何了解實習教師的教學理念是什麼？以及實習
教師所需要的到底是什麼？實習教師在發展成為真正教師的過程中可能會遇到
的困難又是什麼？實習輔導教師必須擁有關於實習教師教學理念、發展階段、可
能問題和需求等基本的了解。也就是說，實習輔導教師必須能預想實習教師的學
習軌道以幫助實習教師學習教學。然而當實習輔導教師有了這些概念之後，在角
色的扮演上又該如何抉擇？是按照自己心中所嚮往的最終理想情況安排嗎？還
是照著文獻中建議的次序來決定？此外 ， 要如何協助實習教師的專業發展並發揮
自己所扮演角色的最大功能？比如說 ， 要怎麼拆解自己的精煉過的數學教學內容
知識 、 數學知識和學生學習知識讓實習教師理解？可以利用的資源有哪些？舉例
來說，如何和校內的同事以及師資培育機構中的指導教授合作來幫助實習教師
呢？在不同角色的扮演過程中 ， 實習輔導教師本身的教學是否會因而產生轉變？
並進而引動自己原先輔導理念的轉變？最後，相對於實習教師的專業發展階段，
實習輔導教師是否也有輔導的發展階段呢？以下，將就上述的問題繼續討論。 
 
(二 二 二 二) Donald McIntyre & Hazel Hagger  的輔導階段 的輔導階段 的輔導階段 的輔導階段論 論 論 論 
 
Furlong & Maynard (1993)認為在實習教師學習教學的過程中，教學實作知識
的本質、形成數學概念的過程、人際關係的技巧與情緒管理都是實習教師所需要
獲得與發展的內涵。對此，他們提出了實習輔導教師應該要幫助實習教師發展教第二章  文獻探討 
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學實作知識的基底，包含有學生知識、情境知識、學科知識和教學策略，其中的
學科知識著重在教學內容知識(pedagogical  content  knowledge，簡稱 PCK)的部
分；此外，實習輔導教師要能協助實習教師發展教學概念，並且要能將教學概念
揭示給實習教師知曉以及引領實習教師領悟和反思。另外，實習教師因為在乎實
習輔導教師的評價以及為了得到學生的認可 ，可能因此造成和自我期待衝突的壓
力。針對上述的問題，Furlong & Maynard  表示實習輔導教師可以藉由扮演解讀
者(interpreter)的角色解釋教學事件背後潛藏的概念讓實習教師能夠理解 、 有時像
個榜樣讓實習教師模仿，或者是扮演引導者(guide)的角色；當然也可以積極地像
個教練一樣指導實習教師，或是主動把自己當成典範(mirror)，更進一步地和實
習教師合作，把自己設定為共同探究者(co-enquirer)的角色。然而，對於實習輔
導教師來說 ， 到底要如何適時地扮演這些角色？如何傳遞實習教師所需要的教學
知識？如何協助實習教師將 PCK，學習者知識(student knowledge，簡稱 SK)和學
科內容知識(subject matter content knowledge，簡稱 MK)連結？ 
 
McIntyre & Hagger (1993)根據上述的問題提出了實習輔導教師的輔導發展模
式，依據教師的專業知識、教學考量以及不同輔導角色的概念所造成的影響，他
們提出了四個輔導的模式，依序是零層次輔導(zero  level)、低度輔導(minimal 
mentoring) 、 發 展 式 輔 導 (developed  mentoring) 與 延 展 式 的 輔 導 (extended 
mentoring)。其中，零層次輔導指的是無關學科專業的輔導，它考量整體的系統、
具有多重的目的並嘗試一般化；舉例來說，像是教室的整潔和秩序維持等無關特
定學科的教學知識都屬於零層次輔導中的一環 。 這種零層次輔導雖然無關教師的
學科專業，但是仍然有其優點與必要性，它是無關脈絡的一般輔導技巧和策略，
它能幫助學校管理者解釋師資培育與學校運作的關係 ， 同時也是理解學習學校設
置的重要性和困難的起點。然而，這種一般化的輔導概念主要有三大缺點：(1)
對於提供實習教師引導或理解其需求這部分並不是非常有幫助；(2)因為明顯聚
焦在人際關係的知能而呈現一種關於輔導實習教師所需專業知能的扭曲圖像
(distorted  picture)；(3)由於忽略專業知能的輔導而導致教師非技能化(de-skills)，
使得實習教師產生對專家教師引導的過度依賴。 
 
低度輔導強調實習教師應該從實作中學習，Lawlor (1990)表示教學的技巧本
質上是強調實作的，只能藉由經驗、反覆試驗和仔細的個別督導(supervision)來
獲得；此時，實習輔導教師應該進入實習教師的課堂並且引導實習教師進行課程
教學的準備和組織。在低度教導中有三個主要的考量因素，分別是(1)教學實作
的督導，(2)利用情境的條件來輔導，與(3)避免學校本位的輔導所造成的危險。
教學實作的督導是一個既複雜又困難的活動 ，有效的督導需要確保實習教師能因
此被協助來發展教學的技能和教室實作的技巧 ； 讓實習教師不只是關心那種令人
滿意的教學，同時還要能從教學的成功與失敗中學習；提供實習教師個人想法的
空間和展現自我的工作，並使得實習教師學習教學中的優點與勇敢面對問題，以第二章  文獻探討 
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及保持足夠的彈性等。另外，實習輔導教師可以利用教學情境中的條件，提供實
習教師資訊(information)，比如說，課程設計的協助和解讀教室中所發生的教學
活動，並且實習輔導教師可以持續(continuity)提供實習教師教學視導，以及幫助
實習教師診斷(validity)教學上的優缺點。不過，上述三個輔導策略並不是主動發
生的，必須藉由實習輔導教師學習利用這些開放給他們的機會才能引動，也就是
說，實習輔導教師必須要有輔導的作為才能幫助實習教師從實作中學習。另外，
如果培育過程過度傾向學校本位的話，要特別注意並且避免兩個危險。首先，實
習輔導教師必須避免過度的武斷(arbitrariness)和強化自我風格(idiosyncrasy)，基
於實習輔導教師和實習教師兩人關係的親密性(closeness)，如果兩人沒有彼此尊
重並缺乏對於對方信念的了解 ， 實習教師可能因為崇拜而將實習輔導教師過度神
化，導致忽略了實習輔導教師也是學習者的事實。 
 
當輔導的模式演進到發展式時 ， 實習輔導教師的目的是協助實習教師能更有
效利用教師的專業知能。在這個階段中，實習輔導教師主要可以運用的是以下四
個輔導策略：(1)合作教學，(2)親近有經驗教師(例如實習輔導教師本身)的實作知
識(access  to  experienced  teachers’  craft  knowledge)，(3)討論實習教師的觀點
(discussing  leaner-teachers’  ideas)，以及(4)為實習教師設計學習的機會(managing 
beginning teachers’ learning opportunities)。合作教學可能採取的形式比如說教學
接力或是協同教學，教室中同時有實習教師、實習輔導教師和學生；採用這個輔
導策略的優點是實習輔導教師和實習教師可以一同教學(joint  teaching)、一起計
畫教學的內容(joint  planning)，並且，因為教室中有第二位教師而鼓勵實習輔導
教師更具企圖心(ambitious)，嘗試發展平常較少施行的教學策略。在親近實習輔
導教師的實作知識這部分 ， 實習輔導教師可以透過將自己的教學知識攤開來和實
習教師一起討論來幫助他學習教學知識 ， 雖然這對實習輔導教師來說其實是很困
難的。另外，實習輔導教師還要藉由分析的(analytical)方式帶領實習教師反思實
習教師自己的教學，其中要注意的是教學成功或失敗的行動，以及背後的考量因
素。除此之外，實習教師往往只能感覺實習輔導教師的上課很流暢，覺得他教得
很好，但是卻看不出來好在哪裡，也因此不知道怎麼學習。所以，實習輔導教師
要設法讓實習教師能夠親近自己精煉過後、抽象的教學知識(make his or her craft 
knowledge accessible)。在討論實習教師觀點的這部分，主要就是實習教師應該被
協助以批判的態度來檢視自己的教學想法，因為其中很多想法是狹隘、不切實際
的。至於為實習教師設計學習機會，實習輔導教師主要有兩個資源可以運用，一
個是借助同事的專業知識(the expertise of their colleagues)，比如說讓實習教師觀
看其他教師的教學；另一個資源就是學校中不同的學生班級(the  range  of 
classes)，這是想藉由不一樣的學生背景讓實習教師學習SK。然而，過程中最關鍵
的是實習輔導教師和同事之間有效的合作(effective collaboration)，因為獲得同事
間關於實習教師教學學習情況的信息交流(gaining  the  informed  collaboration  of 
colleagues)是輔導最重要的任務之一。 第二章  文獻探討 
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最後的延展式輔導談的是進一步的可能性有哪些，其中包含了三個輔導策
略，分別是超越能力(beyond  competence)、整個學校脈絡下的教學  (the 
whole-school  context  of  teaching  )和利用校外的資源(drawing  on  sources  of 
knowledge outside the school)。超越能力需要的是實習輔導教師和實習教師處於
平等的地位，藉由兩人之間的伙伴關係督導(partnership  supervision)來提昇實習
輔導教師的專業知能，同時也幫助實習教師在專業知能上獲得成長。另外，整個
學校脈絡下的教學是希望實習輔導教師將關心的議題從課堂教學延伸到整個學
校裡的問題，比如說家長和社區中的其他組織。最後，可以經由實習輔導教師和
大學中的實習指導教授兩人共同合作來幫助實習教師和實習輔導教師本身的成
長。圖2-2為根據上述四個輔導模式中的輔導強度，以及推測實習輔導教師在該
輔導模式中可能扮演角色的示意圖。 
 
 
 
圖2-2：McIntyre & Hagger (1993)輔導模式結合實習輔導教師角色的示意圖 
 
對一位數學科初任實習輔導教師來說 ， 在一開始可能因為本身也處於摸索的
階段，在面對輔導實習教師這個任務的時候，可能先採取放任的方式。比如說，
讓實習教師先熟悉學校環境和學習教室秩序維持等 ， 比較偏向導師實習與行政實
習方面的知識和技能，而這和發展實習教師的數學教學專業知能是不相關的，屬
於零層次的輔導模式。以一年制的實習制度來講，通常在暑假期間實習輔導教師
大都採用這種零層次的輔導模式。學期開始之後，在面對輔導實習教師數學教學
時，實習輔導教師從零層次的輔導提升到低度輔導的模式，採用的輔導策略可能
是提供資訊，也就是告知實習教師關於數學教學、學生學習情況等相關知識，並
且持續地讓實習教師教學，以及診斷實習教師教學上的優、缺點。此時實習教師
的教學內容，也許是從教解題開始，最後再慢慢提高難度到數學概念的教學。接
下來，實習輔導教師可能進一步採用的是和實習教師合作教學的策略，比如說像第二章  文獻探討 
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教學接力的方式，讓實習教師在一節課的前半部先教一個簡單的概念，接著再由
實習輔導教師收尾，替實習教師統整他剛才的教學內容。這種作法除了可以讓實
習教師練習教學的技巧之外 ， 實習輔導教師可以利用最後的時間補強或修整剛才
實習教師可能沒有表現好的部分 ， 可以避免造成學生的學習困難並且有示範的作
用。但是，如果實習教師表示無法領悟到自己想要傳達的概念時，實習輔導教師
要如何將概念解構讓實習教師能夠理解？另外 ， 當和實習教師討論關於數學教學
的想法時 ， 要如何協助實習教師反思他的教學概念？為了提供實習教師更貼近正
式教師的教學情境 ， 實習輔導教師可以適度運用自己任教班級學生的特質和數學
成就上的差異讓實習教師學習更多的 SK。當實習輔導教師面臨到輔導上的困難
時，比如說實習教師的教學理念和自己差異太大、實習教師無法體悟自己想要他
學習的 PCK 或 SK 等問題，則可以透過同事之間的合作和尋求師資培育機構指導
教授的協助來處理。 
 
McIntyre  &  Hagger  (1993)的四個輔導模式在強調輔導專業的力度上有所不
同，實習輔導教師在各個模式中所扮演的角色和應用的策略也隨之而異。對於初
任實習輔導教師來說，要如何運用各個模式所提出的策略？也就是說，實習輔導
教師可以在什麼樣的情況下利用什麼樣的輔導策略呢？另外 ， 實習輔導教師在輔
導的過程中，因為必須將自己的知識攤開，讓實習教師能夠親近這些精煉過後的
PCK，  SK 和 MK，並且還要能和實習教師發展伙伴的督導關係。經由這種拆解自
己的知識和互相視導的過程，很有可能會引動實習輔導教師的教學成長，當教學
專業知能發展得更完善時，實習輔導教師的輔導知能是否也會伴隨著成長？ 
 
(三 三 三 三) Peter Tomlinson 的教導雙循環 的教導雙循環 的教導雙循環 的教導雙循環論 論 論 論 
 
Elliott & Calderhead (1993)認為專業成長的本質有以下六個特徵 ： (1)成長是多
面向的(multidimensional)，(2)成長是植基於先備知識的，(3)教學中的成長包含不
同形式的學習，(4)成長涉及到認知和情意的轉變，(5)成長發生在多個脈絡之中，
以及(6)成長需要支持和挑戰。此外，根據實習輔導教師對實習教師挑戰和支持
的程度，Daloz (1986, p. 214)曾經提出一個雙維度(two -dimensional)的輔導關係模
式(如圖 2-3 所示)，特別的是，當實習輔導教師在高度挑戰實習教師的同時，如
果也能給他相對程度的支持，會幫助實習教師拓展他原有的教學概念，進而發展
新的知識和教學意象(images of teaching)。Elliott & Calderhead 根據上述成長的本
質提出五項關於實習教師專業成長的結論，分別是：(1)教學成長是一個需要時
間和針對專業學科所設計之培育方法的發展過程，並且，這樣的培育需要同時注
意到教學的情意(affective)和認知(cognitive)面；(2)對於不同的實習教師，教學成
長可能會產生時間差和路徑差；(3)知識、價值和概念除了可能促進教學成長之
外，也可能對它造成阻礙；(4)實習輔導教師需要以有特色和容易理解的語言第二章  文獻探討 
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(language)來幫助實習教師成長，以及(5)對於實習教師應該給予情緒(emotional)
和認知上的支持。而為了促進實習教師的專業成長，Elliott & Calderhead 主張實
習輔導教師必須擁有教師如何專業發展的系統化概念(well formulated ideas)、能
夠理解實習教師先前的教學意象，並且還需要具備諮商的技巧(skills  for 
counseling)和實作的語言(language of practice)。此外，Elliott & Calderhead 表示當
實習輔導教師在輔導實習教師時，可以思考下列的四個問題：自己所扮演的角色
是什麼？採用的輔導策略有哪些？輔導的理念是什麼？自己關於 「實習教師如何
學習教學」的看法是什麼？Elliott & Calderhead 表示對實習輔導教師來說，輔導
代表的是重大的責任，然而，他們卻鮮少獲得外界的支援和專業上的協助；另外，
對於實習教師來說 ， 在實習的過程中需要學習將大學中所學和實習學校中所學的
接合(interface)；而實習輔導教師和實習教師兩人在專業發展上能相互挑戰是很
重要的，當實習輔導教師在輔導實習教師時，說法和作法要力求一致
(coherence)。實習輔導教師和實習教師兩人的互動關係在輔導過程中佔有很重要
的地位；除此之外，輔導和教學的發展對實習輔導教師來說是相互關連的，也就
是在輔導的當下，教學也同時獲得成長，形成輔導教學的雙學習環。 
 
 
圖 2-3：Daloz (1986)的雙維度輔導關係模式(引自 Elliott & Calderhead , 1993) 
 
如同 Tzur (2001)的四焦點模式中提到，數學科實習輔導教師在學習輔導數學
科實習教師時，焦點應該放在數學教學的意義上；Zaslavsky  &  Leikin  (2004)將
Jaworski (1992, 1994)所提出的教學三元組當成師資培育者(如實習輔導教師)的挑
戰內容；此外，Jaworski (2001)也針對 Cooney (1994)的數學功力和教學功力，特
別提出培育功力的主張 ， 並表示培育功力指的就是引動實習教師發展教學功力的
能力。也就是說，輔導實習教師的學習數學教學應該是實習輔導教師最核心的輔第二章  文獻探討 
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導活動。因此，Tomlinson (1995)針對實習輔導教師如何輔導實習教師學習教學，
提出 「計畫－教學過程－評鑑結果－反省」 的不斷循環學習過程，如圖 2-4 所示。  
 
 
圖 2-4：Tomlinson (1995)的教學與輔導雙循環(引自 Tomlinson, 1995, p. 17) 
 
「計畫(plan)」指的是教師對將進行的教學活動預計成效以及如何運用相關
教學工具和策略的表徵，也就是說，對數學教師來說，在計畫的時候必須確認自
己擁有關於教學內容的完整數學知識，並且清楚知道所想要達成的教學目標，還
要能了解學生的學習情況，以及選擇適當的教學策略。所以，當實習教師想要設
計一個完整的教學計畫時，他必須具備 MK，PCK 和 SK 等專業知識。Tomlinson 
(1995)認為「教學過程(teaching attempt)」必須包含前一階段的「計畫」 ，並且將
其展現在自己的教學活動中，因為，教師所信奉的理論並不見得會和行動中表現
出來的理論一致。完成教學活動之後，以最初的教學目標當成評鑑的標準，評估
教學的實際情況和施行方式，這是「評鑑結果(monitor outcome)」的主要活動內
容。Tomlinson  主張在評鑑之後要回到 「反省(reflect)」 階段，就像 Argyris & Sch n 
(1974)所主張的：複雜的專業學習需要在行動中和行動之後思考和反省。因此，
教師要利用第三階段中的評鑑結果來當作修正教學目標或教學策略的依據 ， 以發
展更完善的教學計畫，並讓自己的教學專業有所成長。 
 
Tomlinson (1995)認為教學是設計來促進學習的活動 ， 是一種有意圖的社會互
動型態，同時它可能是很有技巧性的，並且這樣的技巧是開放且複雜的。也因為
教學是專業、複雜的人類活動，所以教學的學習必須透過其他人的協助。所以當
實習教師在學習教學時 ， 實習輔導教師可以針對實習教師在不同發展階段的需求
給予相對應的協助。Tomlinson 表示，當實習教師在研擬教學計畫時，實習輔導
教師可以幫助實習教師獲得教學相關的覺察和策略；在教學過程中，引導和參與
實習教師的教學活動，並且適時給予支援。當實習教師評鑑自己的教學活動時，
實習輔導教師可以協助評估教學活動的內容和成效 ， 幫助實習教師透過評鑑結果
的回饋調整自己的教學計畫和策略；最後，當實習教師在反省自己的教學時，實
習輔導教師可以和實習教師一起分析教學活動的設計和進行方式 ， 刺激實習教師
計畫/ 
反省 
教學過程  評鑑結果 
回饋 第二章  文獻探討 
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對自己的教學作更深入的反省以引動實習教師的教學成長 。 除了挑戰實習教師讓
他更快成長以外，實習輔導教師同時也應該給予他高度的支持，提高實習教師學
習教學的動力並且協助實習教師發展具有個人特色的教學。 
 
黃凱旻、金鈐(2003)認為，數學教學實習的輔導應是一個包含實習教師和輔
導教師個人成長在內的 「學習歷程和輔導歷程的雙循環」 ， 並且以 Tomlinson (1995)
的教學-輔導雙循環為基底，提出實習輔導教師的教學輔導架構，如圖 2-5 所示。
黃凱旻和金鈐希望利用這個雙循環的輔導策略幫助實習教師發展他的數學教學
概念，並且，藉此引動實習輔導教師的教學和輔導知能的成長。所以，實習輔導
教師在「擬定教學計畫」時，首先要求實習教師針對某個數學教學單元設計一份
教案，並在「討論教學計畫」時，針對實習教師所提的課前教案進行細部討論。
接著，實習輔導教師進行實習教師的「課堂教學觀察」 ，觀看實習教師實際實踐
教案的情形；隨後的是「教學反省與回饋」 ，在課後適時引動實習教師進行教學
反省。最後在教學反省之後，經由「再擬定和討論教學計畫」來協助實習教師針
對相同的教學單元再設計一份教案，並且，針對教學設計中的改變與不變進行批
判性和反省性的討論。黃凱旻和金鈐表示，實習輔導教師經由這些與實習教師間
的互動，在調整單元教學活動設計的過程中，除了讓自己對教學作更深層的反省
之外，也嘗試發展出一套和情境相繫的有效數學教學實習輔導策略，促進自己的
輔導專業成長。 
 
 
圖 2-5：學習歷程與輔導歷程的雙循環(引自黃凱旻、金鈐，2003, p. 27) 
 
實習輔導教師針對實習教師學習情況的不同，所扮演的輔導角色、實施的輔
導策略，以及輔導的強度也會有所調整。實習輔導的主要目標是幫助實習教師學
計畫/反省  教學過程  評鑑結果 
回饋 第二章  文獻探討 
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習能夠勝任教師這個角色，但是，一位數學教師所需具備的專業知識內容有哪
些？並且，實習教師如何將經由什麼樣的發展過程習得這些專業知識？ 
第二 第二 第二 第二節 節 節 節       數學教師的知識內涵與專業發展 數學教師的知識內涵與專業發展 數學教師的知識內涵與專業發展 數學教師的知識內涵與專業發展       
 
在本節的一開始將先分析數學教師應該具備的專業知識 ， 之後陳述實習教師
如何學習並發展這些專業知識。 
 
一 一 一 一、 、 、 、教師 教師 教師 教師知識的內涵 知識的內涵 知識的內涵 知識的內涵       
 
沒有人會質疑 「教師所知道的」 是影響教室中所採行的教學活動和學生最終
會學到內容的最重要因素(Fennema & Franke , 1992)，也就是說，教師擁有的知識
在教學過程中佔有極為重要的地位。既然如此，教師心中關於教學，特別是跟學
科有關的知識有哪些？這些知識可以利用什麼樣的方式獲得？其中又有哪些知
識是特別受到關注的呢？以下個人將根據幾位主要學者對於教師知識的觀點來
分析數學教師教學知識的內涵。 
 
(一 一 一 一) Lee S. Shulman 
 
Shulman  (1986)從教師發展和師資培育的觀點提出了以下的問題：教師對教
學內容的解釋從何而來？教師如何決定要教什麼內容？要怎麼呈現？如何對學
生提問？以及如何處理迷思概念的問題？之所以會提出這些問題是因為他認為
當時的教師檢定標準遺漏了一個很重要的部分，那就是教師所教出來的課程、所
提出的問題和所提供解釋的內容，也就是忽略了與教師有關的議題，Shulman 將
此稱之為「失落的典範」(missing paradigm)。因此他開始嘗試去研究「教學中的
知識成長」 ，教師知識的來源是什麼？教師知道的是什麼以及怎麼開始知道的？
如何獲得新知識？如何恢復舊知識？並且兩者之間如何結合成為新知識的基
底？而主要關心的是從專家到新手教師之間如何轉換的問題，比如說，一位新手
教師如何利用自己對於內容的專業理解來產生新的解釋、陳述或釐清？ 
 
Shulman (1986)認為教師知識可以分成三個主要的類別：(1) MK、(2) PCK，以
及(3)課程知識(curricular  knowledge，簡稱 CK)。其中，MK 指的是教師學科知識
內容的豐富性和組織程度，不只是了解為什麼是這樣，還必須理解為什麼會是這
樣，以及基於什麼樣的理由能因此被斷定等。甚至能夠判斷學科中核心和外圍的
概念知識，以數學來說，指的其實就是教師的數學知識。他並引用 Schwab (1978)
的想法，指出一個學科內容的架構應該包括實質結構(substantive  structure)和語第二章  文獻探討 
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法結構(syntactic structure)。其中，實質結構指的是在學科內將基本的概念和原理
組織結合到相對應事實的不同方式，語法結構說的是在學科中對於真假、有效無
效結果的確認方式，比如說對一個現象有不同說法時，能利用學科中的語法來判
斷說法的真假，是屬於數學知識的方法(Shulman,  1986,引自許秀玲譯，2007,  p. 
29)。PCK 是教學的知識，超越了學科的知識，隸屬於為了教學而產生的學科知
識的維度中；PCK 是教學想法最有用的表徵，是最有力的類比、闡述、舉例、解
釋和示範。也就是說，它是一個能夠讓其他人(大多指的是學生)更容易理解的表
徵或者形成某個學科內容的方式。同時，PCK 還包含了對讓特定主題的學習更簡
單或更困難原因的了解 ： 不同年紀和背景的學生所擁有的關於最常被教導的主題
和課程的概念或成見，而這些成見常常是迷思概念。從這個部分可以清楚地看
到，PCK 除了教學知識之外，也隱含了關於學習者和跟學習者有關的 SK。最後的
CK 是指在特定學科和主題之下，和這些課程計畫相關且可取得的授課教材的多
樣性，以及被當成指標和禁忌的特徵知識，其中應包含橫向(lateral)的 CK(代表教
師將課程或主題連結到在同時在其他課程中被討論的議題的能力)，以及縱向
(vertical)的 CK(代表的是對於同樣學科領域中與課程類似的主題和議題的熟悉，
不管是先前或之後的知識與包含這些課程的教材)。 
 
隔年，Shulman(1987)將 SK 從 PCK 中獨立出來，並增加其他相關知識使得上
述的知識類別再分成為七大類：(1)內容知識(content knowledge)，也就是 MK；(2)
一般教學知識(general pedagogical knowledge，簡稱 PIK )，是教室控制等班級經
營與組織的超越學科分類的一般原理和策略知識；(3)  CK，是教師對教材和計畫
的獨特理解，並且被教師當成「交換的工具」(tools of the trade)；(4) PCK，融合
內容與教學，為教師所獨特擁有之專業理解的特殊形式；(5)  SK，學習者與其特
徵的知識；(6)教育脈絡的知識，從群體或班級的工作和學校區域的經費到社區
及文化的特徵都包含在內；以及(7)教育目標、目的、價值和它們哲學與歷史基
礎的知識。同時在這七大類知識中，Shulman (1987)認為 PCK 特別令人感到有興
趣，這是因為它確認了教學知識的特殊本體，它將內容和教學融入特殊的主題、
問題或議題如何被組織、表徵，並且被各種具有不同興趣和能力的學習者所接
受，以及為了授課而被呈現。另外，他還認為教師的教學知識至少有以下四個來
源：(1)學科內容的學術成就，(2)教學教材與架構，比如說課程、教科書、學校
組織財政，和教學專業的架構；(3)學校、社會組織、人類學習、教學和發展、
以及其他影響老師們能作的社會和文化現象；與(4)實作本身的智慧。 
 
此外 ， Shulman (1987)也從教學推理(pedagogical reasoning)的觀點提出了他所
認為教師應該具備的能力以及相對應的教師活動，分別是： 
 
(1) 理解(comprehension)：要能理解學科的架構，以及不管是學科內容以內或之
外的相關想法。 第二章  文獻探討 
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(2) 轉化(transformation)：可再細分成以下四個活動 
2-1 準備(preparation)：事前準備的部分包含了教材關鍵的解釋和分析、組織     
和切割、課程內容項目的發展與目標的檢驗。 
      2-2 表徵(representation)：表徵項目的使用，包括類比、隱喻、舉例、示範、
解釋等。 
      2-3 選擇(selection)：從教學項目中選取，其中有教學、組織、管理和安排的
模式。 
      2-4 學 生 特 徵 的 適 應 和 編 織 (adaptation  and  tailoring  to  student 
characteristics)：這部分包含了學生概念、先備概念、迷思概念、學習困
難以及語言、文化、刺激物、社會階級、性別、年齡、能力、態度、興趣、
自我概念和注意力的考量。 
(3) 授課(instruction)：教師要能經營教室氣氛、採用適當的方式呈現內容、進行
師生互動和小組活動，考量學科主題，利用幽默、提問以及主動教學的其他
部分方式進行，當然不管是發現或探索教學與其他一般可觀察到的教室教學
的形式都可以。 
(4) 評量(evaluation)：確認學生在教學當下的理解，單元課程結束時檢測學生的
理解，評量學生的自我表現並且以經驗作判斷。 
(5) 反思(reflection)：利用解釋的證據為基礎，複習、再建構、重新扮演並且批判
地分析自我與課堂教學事件的表現。 
(6) 新的理解(new comprehensions)：合併新的理解並且從經驗中學習，對於學科
內容、學生、教學和自我有了更多的新的理解。 
 
從對於教師檢定標準的省思開始，Shulman  (1986,  1987)嘗試將教師知識分
類，其中 MK, PCK , SK 和  CK 一再被提及，如果將 MK 和 CK 當成食材，那麼 PCK
就是烹飪的手法，而 SK 則是對食用者狀況的了解。一位好的廚師要能充分了解
食材的特性，擁有獨特的專業烹飪技巧，並且要能經過適當的包裝(PIK 與其他)，
這樣才有機會吸引顧客上門。顧客上門之後，又要能夠在最短的時間之內透過各
種方式觀察出顧客對於特定口味的好惡，比如說年紀、故鄉地、喜歡什麼樣的料
理方式等背景。最後根據觀察顧客的各種背景情況之後，加上之前對於食材的掌
握和具有個人特色的專業烹飪技巧，端出一道道讓顧客滿意的料理。 
 
在確定了教師知識的類別之後，Shulman  (1986)表示教師可以從四個部分來
獲取相關教學知識的基礎 ， 最後從教學推理的角度提出了五大教師應具備的能力
與相對應的教學活動，理解、轉化、授課、評量和反思。並且一直重複這樣的動
作來獲得對於教學內容更深刻的新理解，以促進專業上的成長。這個理解依賴的
其實是一個人轉換知識成為教學的能力，因為教師不只是專業知識的擁有者，教
師需要有能力來理解和轉化這些知識，以學習者最能理解、吸收的方式呈現，透
過評量的方式檢視學習者的學習成效。在過程中教師還需要具備反思的能力，藉第二章  文獻探討 
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著上述過程中得到的資訊當作反思的基礎 ， 對於本身的表現進行後設分析讓自己
獲得更多的成長。經由這樣的過程，教師不再是 「能者做，不能者教」 ，而是 「能
者做，理解者教(Those who can, do. Those who understand, teach. ) ( Shulman)。」 
 
(二 二 二 二) Elizabeth Fennema & Megan Loef Franke 
 
Fennema & Franke (1992)認為教師知識應該是一個巨大的(large)、整合性的
(integrated)功能系統(functioning  system)，並且將數學教師知識區分成數學知識
(knowledge  of  mathematics)、數學表徵的知識(knowledge  of  mathematical 
representations )、關於學生的知識(teachers’ knowledge of students)，以及教學與
決策的一般知識(teachers’ general knowledge of teaching and decision-making)四大
類。其中數學知識與 Shulman(1986,1987)的 MK 類似，而 Fennema & Franke (1992)
則表示，在嘗試去了解數學的概念性理解是什麼的時候，應該要考量到數學的本
質與教師對於數學知識的心智組織。而數學表徵的知識則可看成是 PCK 的一部
份，指的是數學應該如何在教學中被呈現，這種把數學轉化成學生可以理解的表
徵就是區分數學教師和數學家的好方法。關於學生的知識其實就是 SK，教師必
須了解學生如何獲取知識和發展正向的自我形象(self-image)，Fennema & Franke 
(1992)相信教師的 SK 會影響到他們在教室中的教學行為。其他研究者也主張
(Carpenter, Fennema, Peterson, Chiang & Loef, 1989 ; Fennema et al. 1989) SK 對課
堂的學習有很重要的影響。不過 Putnam & Leinhardt (1986)則表示，他們並沒有
發現證據顯示專家教師在教學過程中清楚學生的思考。由此可以發現對於 「到底
需要多少的 SK 才能對教學產生必然的影響？」這個問題來說，研究文獻並沒有
明確的答案。但是 CGI (Cognitively Guided Instruction)的研究結果顯示，當學生思
維的知識是完整和健全的時候，也就是成為已知課程的一部份時，對於數學的教
學和學習是會造成影響的。也就是說，雖然不能確定到底 SK 對於教師教學的影
響程度有多大，但是 SK 的確會影響教師的課堂教學，同時也應該是教師知識的
一部份。 
 
教師是具有反思能力的和細心的個體 ， 他們能參與一個複雜並且需要高度認
知性要求的人類發展過程，同時教師的信念、知識、判斷、想法對於教師的教學
決策會有很大的影響，而這些教學前、中、後所做的決策將深深的影響學生的學
習  (Clark & Peterson, 1986 ; Shavelson & Stern, 1981)。Clark & Yinger (1978)認為影
響教師決策的一個主要因素是支配教師行動與抉擇的知識 ， 這些知識提供教師能
夠推理、判斷、衡量選擇、反思和行動的彈性力。另外，當教師透過各種不同的
經驗建立知識時，這樣的知識通常會持續的成長和改變，Clandinin(1985)表示個
人實作的知識應該是試驗性的、容易改變的和短暫的；因特定教學情境而異的知
識是相當個人化的並且是行動取向的。換句話說，是教師教學抉擇的重要依據，
而這樣的觀點主要是從專業和教師個人的經驗會形塑教師的知識這樣的信念第二章  文獻探討 
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(belief)衍生而來的(Elbaz , 1983)。 
 
Fennema & Franke (1992)表示可以將知識看成是實務的和個人的(knowledge 
as practical and personal)，對此，Elbaz (1983)則認為教師的知識結構應該包含以
下三個維度：實作規則(rules  of  practice)、實作原則(practical  principles)和意象
(images)。其中的規則和原則包含了授課的知識，而意象則主宰了決策的方向，
因此提出了規則和原則是由意象所支配這樣的結論。此外，Leinhardt 等人
(Leinhardt & Greeno , 1986 ; Leinhardt & Smith, 1985; Leinhardt et al., 1991; Putnam 
& Leinhardt , 1986 )和 Elbaz (1981, 1983)的知識模組觀都包含了一個教師所持有
的知識、知識間交互作用的本質，以及教師如何在教室脈絡中決定教學活動的解
釋系統 。 相較於 Elbaz 的規則 、 原則和意象 ， Leinhardt 討論的是整體規劃(agenda)、
子目標(scripts)和步驟(routines)的關係：在整體規劃的引導下擬定相關的教學子
目標和步驟(見圖 2-6)，同時也提出一個包含課程架構和學科知識的互動系統。
比較 Elbaz (1983)和 Leinhardt (1986)的知識模組可以發現子目標相當於規則，而
步驟可以對照到原則，但是就意象和整體規劃來說，雖然都在各自的模組中處於
領導的地位，不過意象傾向於結合各種形式的知識和信念並且引導教學的決策，
不同於決定特定行為的整體規劃。 
 
除此之外，Fennema  &  Franke  (1992)還提出將教師的知識看成是情境化
(teachers’ knowledge as situated)這樣的論點。Brown et al. (1989)表示所有的知識
都是情境化的，並且是在活動、脈絡和文化中發展的部分結果；對於教師來說這
樣的情境知識是很重要的，因為情境知識(situated knowledge)是在 MK, PIK 和 SK
交互作用下所產生的，所以情境知識是動態的(dynamic)，會隨著所接觸到的事物
而成長；而且，教師知識的定位影響了教師的教學決策，也因此影響了學生所學
習的內容。最後，Fennema & Franke (1992)表示還可以將知識看成是發展的過程
(knowledge as a process of development)，因為大多數的研究者一致認同教師的知
識會持續地改變和發展，也就是說教師的知識是動態的，並且知識的獲取和改變
都是一個過程。 
 
 
圖 2-6：整體規劃、子目標與步驟三者關係圖 
整體規劃 
子 
目 
標 
步 
驟 
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綜合上述的研究結果，Fennema & Franke (1992)提出一個整合教師知識的模
組(見圖 2-7)，包含有教學知識、數學知識、對學習者數學認知的知識以及特定
脈絡的知識，同時也反應出教師信念對整個知識模組的影響。其中，數學知識包
含了教學相關單元的概念、程序、解題過程，程序背後的概念、概念間的相互關
係，以及這些概念和程序如何在不同的解題形式中被使用。從上述的定義中可以
發現，這裡所提到的數學知識並不只是 MK，因為它還指出了教師本身的知識和
這些數學概念間的關係，所以我們可以將它看成是結合 MK 和 PCK 的知識。而教
學知識指的是教學程序的知識，比如說制訂計畫的有效策略、教室常規、行為管
理技巧等，與 PIK 類似。對學習者數學認知的知識包含有學生如何思考與學習的
知識、學生如何獲取數學內容知識的知識，以及了解學生使用的步驟和可能發生
的困難與成功，也就是 Shulman (1987)所談到的 SK。特定脈絡的知識指出了在脈
絡或情境中的知識和信念，在給定的脈絡中，教師的數學知識會和教學知識與學
生認知互動並且結合信念以產生一種獨一無二的知識來支配教室的教學行為。 
 
 
圖 2-7：教師知識-在脈絡中發展(引自 Fennema & Franke ,1992, p. 162) 
 
Shulman (1986)提出分析教師知識類別的架構並將教師知識區分為 MK, PCK, 
CK 三個主要的類別 ， 並且對於 PCK 特別感到興趣 。 Peterson (1988)調整了 Shulman
的架構，她主張為了有效地進行教學，教師需要三種知識，分別是學生如何思考、
如何促進學生思考與如何促進學生對於本身認知歷程的自我覺察，同時，她主張
MK應該與上述三種知識結合在一起 。 結合Shulamn與Peterson的想法 ， 以及Elbaz 
(1983)等人所提出的情境知識，Fennema & Franke (1992)提出了整合教師知識的
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架構，並且認為教師知識的構成要素是透過教學所引發的，因此教學是一個引發
新知識的過程，知識通常在「教師的教學知識」和「與學生的教學互動過程」中
發展。區別教學知識基礎的關鍵在於學科與教學的交叉點，一位教師將他所擁有
的學科知識轉換(transform)成教學上強而有力的形式，並且能適用於各種能力和
背景的學生(Shulman, 1987)。因此 Fennema & Franke  認為整體的關鍵在於「轉
換」 ，教師必須轉換他的知識甚至以某種方式改變它，使得學生可以和這些知識
互動並且學習。根據上述的研究結果，似乎可以發現到在所有的教師知識中，最
為關鍵並且引人注意的主要有 PCK,  MK 和 SK 三類。教師需要擁有豐富的數學知
識 ， 並且利用各式各樣適當的表徵將這些數學知識轉換成學生容易學習的知識形
式，因此，教師必須熟悉並妥適使用學生的思考與如何促進學生思考這一類和學
生數學學習相關的知識。 
 
(三 三 三 三) Deborah Loewenberg Ball & Hyman Bass 
 
Ball et al. (2001)表示，教師數學知識的研究主要受到三個取向的影響，其中
一個是政策取向的提議，另外兩個提議則是偏向研究取向，並且關注在不同的焦
點上。第一個研究取向專注在教師的特性上，假設有關數學的知識和內容技巧對
數學教學來說是必要的，所以聚焦在教師特性的記述和分析上，特別是教師所使
用的數學知識數量這部分。而第二個研究取向則是將焦點放在教師的專業知識
上，這些知識有一部分是建立在「PCK 是，概念如何被呈現、學生如何學習和他
們感到困難的內容等交織而成的知識」的基礎上(Shulamn,  1986,  1987;  Wilson, 
Shulman & Richert, 1987)。雖然第二個研究取向植基在第一個研究取向上，但並
不是取代，另外第一個研究取向強調的是教師本身的性格，而第二個研究取向強
調的是教師的專業知識。Polanyi (1958)表示，在教學以及為了教學而了解數學需
要能夠超越那種屬於個人特有的、潛藏的理解，當然也需要交織學科內容的教與
學各方面的獨特理解，對於這個部分，Romberg & Carpenter (1986, p. 868)也認為
研究者應該結合關於學習和教學的研究結果來橋接學習和教學之間的缺口
(bridge  the  learning-teaching  gap)。而 Ball  &  Bass  (2000)表示為了橋接這樣的缺
口，也就是說，為了讓職前教師不只是擁有學科內容知識並且能夠有效利用這些
知識來幫助學生的學習，我們必須要考量三個問題：(1)教學中伴隨了那些數學
知識？(2)是什麼東西讓數學知識對教學是有用的？(3)教師可能如何發展有用的
數學理解？ 
 
想要找出教學中所伴隨的數學知識，Ball & Bass (2000)認為我們需要重新檢
視那些數學知識對於好的教學來說是重要的，並且，我們可以藉由分析學校課程
的結果和這些知識如何影響教師的教學能力來得到相關的資訊；接著，我們要找
出在教學實作中的數學知識是什麼 。 在談到到底什麼東西讓數學知識對教學來說
是有用的時候，Ball  引用 Ma  (1999)提出的基礎數學的深層理解(profound 第二章  文獻探討 
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understanding  of  fundamental  mathematics，簡稱 PUFM)的概念。Ma 利用深度
(depth)、廣度(breadth)和全面性(thoroughness)來描述 PUFM，其中，深度指的是
將主題連結到更強而有力概念的能力 ， 廣度則是指教師必須能將主題連結到其他
相似的概念，而全面性則是在教師編織數學知識使成為一致的(coherent)整體性
數學知識時是必要的。另外，Ma 也特別強調在多重表徵和方法中保持彈性
(flexibility)的重要，此外她覺得教師也應該具有適應性(adaptiveness)，指的是教
師擁有視不同的教學情境而發展相對應的教學活動的能力。也就是說，彈性和適
應性其實是教學的必備條件。為了達成這樣的目標，Ball & Bass (p. 98)認為教師
需要有解壓縮(decompression)的能力，也就是說教師必須能夠解構(deconstruct)
自己的數學知識，成為較不精鍊和非最終的形式(less polished and final form)，這
是因為教師本身所發展的數學知識是比較精簡和抽象的 ， 對於學生來說這種精鍊
過後的知識是比較無法吸收的，所以，教師需要將自己對於數學的理解還原成較
容易接近和看清楚的形式。另外，為了釐清隱含在作業或例題中的學習機會，教
師必須擁有重組(decompose)數學的問題(tasks)，並考量相關的制訂和參與的可能
軌跡(trajectories)的能力。比如說在河內塔這個教學活動中，有的老師可能會將
需要移動的次數是多少這樣比較大的問題分成幾個小問題來引導 ， 可能是類似先
問學生從三個改成四個的時候「是不是也可以作到？」這樣的小問題。最後，教
師還需要的是能夠將自己高度壓縮後的理解鬆綁(unpack)的能力，這樣才能讓自
己聽清楚學生的觀點、對於學生表面的錯誤有所感覺並且能欣賞學生獨到的見
解。也就是說，教師要具備將自己對學生的理解鬆綁的能力。最後，對於教師可
能如何發展有用的數學理解這部分，一個可能的方式就是透過核心的教學活動
(core  activities  of  teaching)來學習，在脈絡中重新設計和探索學習的內容(Ball  & 
Bass)。 
 
Ball et al. (2001)認為用來準備教學的常模(regularities)就是 PCK，它把 MK, SK
和 PIK 綑綁(bundle)在一起，並且，這樣的綑綁可以提供教師數學教學時所需要
的資源。但是對教學來說一個很大挑戰是，如何在特定情境的脈絡裡整合各種不
同的知識 ， 而擁有這樣經過綑綁的知識並不代表教師就能夠有彈性的來處理實務
中的複雜情況 。 教師還需要苦思如何面對學生可能提出超乎自己意料之外的數學
概念或公式，以及如何分析教科書的呈現方式等，這類循環的教學活動需要一種
在教學上有用的數學理解(pedagogically useful mathematical understanding，簡稱
PUMU)。然而，不管是 PUFM 還是 PUMU，他們都強調教學上的彈性和適應性，
並且著重在數學內容的理解上。也就是說，除了理解數學知識之外，教師還要能
夠將自己所理解的數學知識依照不同的情境脈絡彈性選擇適當的表徵方式來呈
現這些數學知識的實質內涵。 
 
從 Shulman (1986,1987)的知識分類、Peterson (1988)的 MK 結合 SK、Fennema 
& Franke (1992)在脈絡中發展教師知識的架構，到 Ball et al.(2000, 2001)所提出的第二章  文獻探討 
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教師應該具有解壓縮數學知識 、 重組數學問題和鬆綁對學生學習的理解這三大能
力 ， 我們可以發現到他們共同強調的是 MK, PCK 和 SK 在教師知識中的重要地位。
換言之，對於實習教師而言，如何在實習期間讓自己擁有更豐富的數學知識，吸
收更多元的數學呈現方式並且能適應不同的情境脈絡 ， 以及對於學生的學習情況
有更深入的了解 ， 並且能根據不同的情況適當選用相關的表徵來幫助學生學習數
學概念應該是很重要的。另外，相較於實習教師缺乏實際教學的經驗，實習輔導
教師已經擁有一套具有個人特色並且相當精鍊的教學內容與策略 ， 如果教師教導
學生和實習輔導教師指導實習教師可以看成是平行的教學活動的話，那麼，實習
輔導教師是否也應該具有解壓縮自己所理解的教學相關知識 、 重組自己的教學內
容與流程和鬆綁對實習教師學習教學的理解這樣的能力呢？ 
 
二 二 二 二、 、 、 、專業發展的 專業發展的 專業發展的 專業發展的模式 模式 模式 模式       
 
Fennema & Franke (1992)認為知識可以看成是發展的過程，而教師專業發展
的過程是多層次、持續演進的過程(張繼元，2005)，也就是說在教師專業發展的
過程中，每個階段可能都有各自的著重點，並且漸漸朝著專業目標的方向前進，
但是各個階段之間也許是相通的、可以來回的。然而在發展的過程中，學生學習
和教師教學兩者之間到底存在著什麼樣的關係？教師所採行的教學活動對於學
生的學習來說是很重要的影響因素 ， 而學生學習的成效也可能支配教師的教學決
策，兩者之間似乎存在著某種循環互動的關係？另外，對實習教師而言，如何從
學生的身份躍升成為教師？再者，對初任實習輔導教師來說，他要如何在教導學
生的教學者和指導實習教師的輔導者之間作身份的轉移和躍進？以下個人將描
述幾位學者所提出的看法與主張。 
 
(一 一 一 一) Martin A. Simon 的學 的學 的學 的學-教六循環 教六循環 教六循環 教六循環(Learning Cycles) 
 
Simon  (1994)表示，基於數學教學對促進學生數學概念的發展不是很有成
效 ， 所以， 他結合社會建構主義的學習觀點與法國的教學法理論(didactical theory)
而提出數學師資培育的學習循環(learning  cycles  in  mathematics  teacher 
education)。社會建構主義的觀點認為，個人知識建構的互動與調和就是一種知
識建構的社會過程(引自林恆理譯，2005)；而學習數學的個體也是數學社群
(community)的成員，例如對學生來說，數學教室就是一個數學社群，同時這樣
的教室社群想要建立的是一種分享的數學(shared  mathematics)和視為共有
(taken-as-shared)的數學學習觀點。另外，法國教學法理論的學者 Brousseau (1986)
談到的是情境中的學習(situation-a-didactique)。他主張教師某部分的角色是扮演
將不具脈絡化的(non-contextualized)數學知識嵌入到學生學習脈絡中的教學情境第二章  文獻探討 
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營造者，當教師沒有任何的教學意圖、沒有計畫、不去設想相關的問題或營造適
當的情境時，學生將不會有任何的動作，當然也就沒有學習到任何的知識了
(Brousseau, 1987, p. 8)；此外，他認為在特定問題的情境下所發展形成的數學到
最後必須去脈絡化(de-contextualized)和去個人化(de-personalized)，這是因為數學
的學習包含了能夠在超越原始問題情境的狹隘脈絡下運用相關的數學概念 。 也就
是說，學生在教師營造的情境下自由地探索、猜測、和教室社群中的成員溝通、
互相驗證以發展相關的數學想法之後 ， 還要能夠將這樣的想法跳脫情境脈絡抽象
成數學概念，並且，嘗試應用這樣的數學概念解決其他脈絡中的問題。對此
Balacheff (1987)也談到，理想的教學過程應該要能夠讓學生的興趣從一位實作的
參與者(practitioner)到成為一位理論家(theoretician)。這種從情境化學習開始，到
在不同情境中應用舊有數學概念，又再次發展新的數學概念的過程，就形成了一
個又一個的循環，這其實就是 Karplus  et  al.  (1977)所提出的學習循環(learning 
cycle)。在每個學習循環中都包含了探索、概念確認、和應用三個階段，並且，
藉由應用來引發下一個新的探索階段而開啟一個新的學習循環。 
 
結合上述的研究結果，Simon  (1994)將社會建構主義所提出的學生學習數學
方式結合到教師如何學習成為一位教師的專業發展過程探究上，並且，將學習循
環當成教師學習發展架構的模型 ， 提出了六個數學教師在準備教學過程中會經歷
的六個學習循環(見圖 2-3，引自 Simon, 1944, p. 88)。其中的第一和第二學習循環
與數學知識有關，第三和第四循環談的是關於數學的學習，而最後的兩個學習循
環則是著重在教師的教學。教師在準備教學的一開始要先回顧本身的數學經驗
(cycle  one)，並藉由反思自己的學習經驗來思考數學的本質以及發展關於數學的
知識(cycle two)，然後理解一般數學學習的方式(cycle three)。這是因為單單回顧
自己的數學學習經驗是不夠的，因此，教師開始思考所謂的做數學到底是什麼意
思？以及其他人如何學習數學？接著嘗試了解學生對於特定數學內容的學習模
式(cycle four)。透過回顧自己的數學學習和數學知識與整合對學生數學發展的相
關理解，教師開始學習如何設計數學教學，也就是說，教師應用前面四個學習循
環的結果而組織成為數學教學的計畫(cycle  five)。最後，進入教學現場學習如何
施行數學教學(cycle six)。每一個學習循環的應用對下一個學習循環來說，都是探
索的開端，所以這樣的學習循環模組是遞迴的(recursive)，在每個學習循環的發
展過程中，可能會視需要而折返(cycling back)到之前的循環中，比如說，當重新
思考數學的本質並且瞭解了一般人的數學學習方式之後 ， 對於自己過去學習經驗
的探索一定會有不一樣的體認進而產生不同的學習成果。這樣相互交織、遞迴的
複雜結構，形成了一個相互連通的多層次學習網絡(web of learning)，如圖 2-8 所
示。 
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圖 2-8：Simon 的教-學六循環(引自 Simon, 1994, p. 88) 
 
Simon (1994)表示，這個教學-學習循環的架構也許可以適當地應用在數學師
資培育上。他認為，會有這樣的一致性是因為有「在實作中探索」與「對教學作
概念分析」 兩個潛在的重要指導原則；他指出教師必須要有對自己的概念鬆綁的
能力，也就是說，在對自己的教學作概念分析的時候，要先解開綁住自己固有概
念的繩索，讓自己可以用各種不一樣的觀點重新看待自己的教學，並且在教學實
作中，根據不同的學生背景和情境脈絡調整自己的教學，找出最適合的教學方
法。而對實習輔導教師來說，在指導實習教師時，也必須先將自己對於精鍊過後
的教學理解作鬆綁，從這種角度重新看待自己的教學，讓自己可以更容易理解實
習教師的想法，並且，協助實習教師在教學脈絡中發展教學。除此之外，Simon 
(1995)認為教師在教學計畫中所擬定的學生學習目標可以提供預設的學生學習
軌跡(hypothetical learning trajectory，簡稱 HLT)的方向。他用 HLT 代表教師所預第二章  文獻探討 
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測的學習可能發生的路徑，HLT 提供的是教師在選擇一個特定的教學設計時的基
本理由，是教師根據自己所認為對於學生學習可能發生情況最好的猜測結果。同
時，他也主張教師需要擁有產生關於學生理解的假設和培育 HLT 的能力，並且，
教師還要能夠致力於對他們所教的數學進行概念分析。 
 
成熟健全的數學教學概念對數學師資培育者的重要性就如同發展完善的數
學概念對數學教師來說極為重要是一樣(Simon, 1995)。Simon & Tzur (1999)提出了
數學教師的發展軌道(trajectory of mathematics teacher development)，同時，他
們認為教師的實作考量(accounts of practice，簡稱 AOP)可以用來確認教師專業成
長的範圍，並提供研究者預測教師成長的方向。另外，相較於教師教學時採用的
HLT，他們表示研究教師發展的研究者在討論教師的 AOP 時，很有可能在教師本
身對於 AOP 的解釋與研究者原先詮釋教師 AOP 時所依據的概念架構之間有差
異。為了減少兩者之間的差異，研究者在 AOP 和概念架構之間作了調整，也就
是說，研究者想要預測教師發展的學習軌道(hypothetical  learning  trajectory  for 
the teacher，簡稱 HLTT)，並且藉由 HLTT 來完善自己的概念架構使其更貼近教師
的原意。對於實習輔導教師來說，因為兼具學生的數學教師與實習教師的指導老
師雙重的身份，所以，實習輔導教師的心中其實是同時存在 HLT 和 HLTT 的。也
就是說，他必須以學生的學習成效作為基本考量，循著自己所猜測實習教師的
HLTT 引導的方向，設法讓實習教師藉由教-學六循環來發展自己的教學模式以學
習教學，並且，培養實習教師猜想學生 HLT 的能力，以及對自己所教的數學進行
概念分析。 
 
(二 二 二 二)Ron Tzur 的四焦點模式 的四焦點模式 的四焦點模式 的四焦點模式(A Four-Foci Model) 
 
Tzur (2001)依據自己(一位師資培育者)的發展過程經驗 ， 以 Dewey(1933,1938), 
Piaget (1970, 1985)  和 Sch n (1983, 1987)三人的反思與互動觀點為引導，他考量
個人對於自己行為的反思，以及與環境中其他的人事物間的互動，提出了師資培
育者發展的四焦點模式(a four-foci model of teacher educator development)，如圖
2-9 所示(引自 Tzur, 2001, p. 274)。Tzur 根據不同的反思素材和本質來區分每個焦
點所對應到的角色，依次是學生、教師、師資培育者、師資培育者的指導者；第
一個焦點所關注的是學生的數學學習 ， 希望透過反思讓學生在實作中能能更清楚
地了解解題、推理、數學溝通以及連結數學和非數學經驗的意涵。第二個焦點著
重在數學教師學習數學教學的層面上，藉由反思學習數學的結果，讓教師對於知
曉數學的意義、其他人如何學習數學與如何增進其他人的數學能夠有更多的瞭
解。第三個焦點談的是師資培育者學習培育教師的部分，透過對數學學習和數學
教學學習的反思，希望讓師資培育者能夠對數學教學的意義、其他人如何學習數
學教學與如何增進其他人的教學有更明確的理解 。 第四個焦點則是拉高層次到師第二章  文獻探討 
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資培育者的指導者學習指導師資培育者的發展過程 ， 此時需要的是對前三個層次
的內容進行反思，讓師資培育者的指導者更清楚師資培育的意義、其他人如何學
習師資培育和如何增進其他人的師資培育。 
 
 
 
圖 2-9：Tzur 的四焦點模式(引自 Tzur, 2001, p. 274) 
 
Tzur (2001)在反思與重新組織自己的故事之後，同時注意到師資培育者的發
展過程具有遞迴、非線性的(non-linear)的本質，他就依據這樣的特性建構了四焦
點模式。他認為理解四焦點模式的一個主要關鍵是，從較低層次到較高層次的發
展過程代表的不只是簡單的延伸而已，當想要躍升到更高層次的焦點時，需要的
是透過反思較低層次中的活動與效果(activity-effect)之間的關係。也就是說，更
高層次的反思過程是需要較低層次中重組過後的概念 ， 比如說從第一焦點要跳升
到第二焦點時，教師需要的是數學知識、學生知識與教學知識的整合(林恆理，
2005)。另外，Tzur (2001)認為較高層次的反思過程也會引發較低層次實作概念的
重組，因此，每個較高層次的焦點其實都包含了較低層次的焦點，所以除了高低
之外，這四個層次之間還存在著包含的關係。外層焦點對應到的角色仍然同時具
有內層焦點的角色，也就是說對像似師資培育者的實習輔導教師而言，除了本身
的培育者角色之外，他同時具有數學教師與學習者的身份。層次的擴張與躍升並
不代表捨棄舊有的角色與概念，從內層要發展到外層需要的是「質」的擴展與提
升，持續的增加反思的內容、層次和複雜性以產生新的理解，達成反思的質變
(qualitatively  different)，讓每個焦點比起前一個在質上有所不同，並且會收納內
層，藉由對內層的實施與互動而反思，抽離和精煉出更明確、複雜的教學(輔導)
思考方式(許秀聰，2005)。 
1 
2 
5 
4 
3 
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對初任實習輔導教師來說，他們正準備從第二個焦點前進到第三個焦點上，
為了能夠從內層的教學發展到外層的輔導 ， 他們必須對數學學習和教學不斷的反
思和重組概念 ， 回顧自己的教學以思考數學教學的意義並觀察其他初任教師學習
教學的情況，最後再嘗試發展輔導活動來幫助實習教師獲得教學上的成長。從回
顧教學開始，這一系列的動作需要的是數學知識、學生知識、教學知識和輔導知
識的整合，實習輔導教師除了要適時回到教師的角色來思考，讓自己對於教學有
不同的理解之外，必要的時候也可能要回到學習者的身份，從學生的角度出發以
幫助實習教師找出最適合且對學生學習最有幫助的教學方式。Tzur (2001)表示，
儘管每個焦點都包含了內層焦點的概念，但是，如果將在較低層次的實作社群互
動方式對照到同樣是在低層次中被抽離出來的思考方式，兩者之間就「質」而言
是相當不同的。舉個例子，以師資培育來說，實習輔導教師從自己的教學學習經
驗中所抽離出來的概念與實習教師真正的教學學習情況 ， 兩者之間可能是存在著
相當的差異的 ； 或許這就是專家數學教師在將自己的經驗傳授給其他教師以幫助
其他教師學習教學時常常覺得自己的能力受到限制的原因，也就是說，一位好的
教師並不必然是一位好的實習輔導教師(Tzur, 2001, p. 275)。 
 
(三 三 三 三)Orit Zaslavsky & Roza Leikin 的三層次模式 的三層次模式 的三層次模式 的三層次模式(The Three-Layers 
Model) 
 
Zaslavsky & Leikin (2004)認為，學習是個人或群體嘗試利用個人經驗及個人
與環境的互動為基礎來建構概念的一個持續發展過程，因此，數學教師和數學師
資培育者也可以被看成是學習者 ， 因為他們同樣是藉由持續地反思自己的教學與
歷史、實作和其他經驗來學習的。為了理解數學教育者之間的學習過程，Zaslavsky 
& Leikin 調整並延伸了兩個數學學習的解釋模組，分別是 Jaworski (1992, 1994)的
教學三元組(teaching  triad)與 Steinbring  (1998)的教與學數學之自主系統模式
(model of teaching and learning mathematics as autonomous systems)；她們將這兩
個模組結合成為一個三層次的模式 ， 再用它作為檢視社群中不同成員學習過程間
互動情況的濾鏡(lens)。 
 
Jaworski (1992, 1994)的教學三元組和建構主義教與學的觀點一致，她主張學
習的管理(management of learning) 、 對學生的敏感度(sensitivity to students)和學生
的挑戰內容－數學(challenging content for students: mathematics)是主要的三個元
素，而這三個元素本質的不同卻是不可分割的。Zaslavsky & Leikin (2004)借用教
學三元組的想法來描述和分析數學師資培育者的實作 ， 將上述的教學三元素當成
數學師資培育者的挑戰內容，提出了數學師資培育者的教學三元組(teaching triad 
of a mathematics teacher educator)，如圖 2-10 所示，包含數學教師的挑戰內容(即第二章  文獻探討 
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Jaworski 的教學三元組)、對數學教師的敏感度和數學教師學習的管理。Zaslavsky 
&  Leikin  (1999)將數學教育者區分成數學教師、數學師資培育者和數學師資培育
者的指導者(簡稱 MTEE)，每一類的數學教育者常常根據情境脈絡而扮演不同的
角色，有時候是學習的促進者(facilitators of learning )或者是學習者，並且這種促
進者和學習者角色的動態變遷形成了透過教學而學習(learning-through-teaching)
的過程 。 Steinbring (1998)在數學的教與學自主系統模式中對於透過教學而學習有
更深入的描述 ， 教師藉由觀察學生的學習和反思自己的學習過程建構一個新的理
解，使得自己能營造出更適合學生學習的環境。雖然，學生的學習過程和相互作
用的教師教學過程都是自主的，但這兩個系統卻是相互依賴的，而這種相互依賴
性正好可以解釋教師如何透過自己的課堂教學來學習。 
 
 
圖 2-10：數學師資培育者的教學三元組(Zaslavsky & Leikin , 2004, p. 8) 
 
Zaslavsky 等人(2003,  2004)以 Jaworski  (1992,1994)教學三元組的概念為基
礎，並且延伸 Steinbring  (1998)的自主系統模式，最後提出數學教育者透過實作
而 成 長 的 三 層 次 模 式 (A  three-layer  model  of  growth-through-practice  of 
mathematics educators)。它是一個不同學習促進者群體所形成的自主系統，包含
了三個互相關連的促進者與學習者的結構，每一個結構都擁有兩個自主系統，其
中一個系統描述了學習促進者所參與的主要活動 ， 而另外一個系統描述的是學習
者所參與的主要活動。根據這個三層次模式，每個社群成員可能在不同的時間點第二章  文獻探討 
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上會是兩個不同結構的一部份，比如說，一位實習輔導教師也許可以從一個實習
教師的學習促進者轉換角色成為在 MTEE 指導下的學習者。也就是說，實習輔導
教師可以藉由兩種方式來發展他們的師資培育教學三元組知識，分別是：(1)透
過學習，是被 MTEE 所促成的，或(2)藉由教學，當他們幫助實習教師學習的時候
(Zaslavsky & Leikin, 2004)。根據這樣的架構模式，即使在沒有 MTEE 的情況下，
實習輔導教師仍然可以經由分析教學實務來協助實習教師學習教學的當下 ， 轉換
自己的角色並藉此提昇自己的知識，讓自己和實習教師一同成長。 
 
Cooney (1994)表示對數學學習者來說，利用所需要的數學知識來解題的能力
可以被稱作數學功力(mathematical power)，同樣地，教學功力(pedagogical power)
則是利用所需要的教學知識來解決問題的能力。此外，他還認為解決教學問題必
須了解教學問題所要面對的情形與限制 ， 而教學功力被看成是透過反思和分析的
過程來解決教學問題的能力。我們可以透過什麼樣的方式來引動(engender)教師
發展教學功力的意向(orientation)呢？Jaworski (2001)提出了三個數學教師和師資
培育者必須要操作和反思的層次。其中第一個層次(level  1)談的是數學及數學活
動，第二個層次(level 2)是數學教學及其思考方式，第三個層次(level 3)則是師資
培育者在促進層次 1 和 2 時所發展的活動和扮演的角色 。 其中的層次 1 和 2 可以
分別對應到 Cooney 的數學功力和教學功力，最後的層次 3 是關於師資培育者在
教師發展教學功力的過程中所扮演的角色。對師資培育者來說，他們希望教師能
夠察覺到教學功力和解決數學教學問題之間的關係 ， 並且同時達到具備教學功力
和數學功力的境界，而師資培育者則要能夠觸發教師的這些特質。Jaworski 進一
步將師資培育者引動教師學習的能力稱為培育功力(educative  power)，同時將原
本的第三層次增修成層次 3(a)與層次 3(b)，其中層次 3a 對照層次 1 和 2，談的是
數學師資培育及其方式，而層次 3(b)和原本的層次 3 類似，它關注的是師資培育
者如何對數學、數學教學及數學師資培育有所貢獻。 
 
綜合上述學者的理論，作者發現對數學教育者而言，教和學是同時並存在他
們的專業發展過程中的。Simon (1994)的學-教六循環主張的是透過數學知識和數
學學習來發展數學教學 ， 並且數學教學的結果也會影響到原先的數學和數學學習
知識；在這樣的循環中，數學教育者扮演的是學習如何教的學習者角色，另外，
對於他們的教學對象來說，他們則扮演教學者或者學習促進者的角色。也就是
說，數學教育者在教學場域中的身份是會轉換的，他們會在不同的層次間來回進
出，這和 Zaslavsky 等人(2003, 2004)所提出的三層次模式是一致的。此外，當數
學實習教師想要從數學學習者躍升成為數學教師時 ， 他需要對自己在學習時所建
立的概念反思並且重新組織 ， 讓自己的數學功力達到更完善的境界以發展自己的
教學功力；對於數學教師來說，從關注數學教學的第二焦點要發展到指導實習教
師數學教學的第三焦點時，除了最內層的數學功力之外，實習輔導教師還需要從
自己所建立的數學教學知識中抽離出更明確的數學教學概念 ， 並且利用適當的方第二章  文獻探討 
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式傳達給實習教師，也就是說，實習輔導教師可以藉由教學功力和數學功力來發
展培育功力。 
 
以促進實習教師學習數學教學為基本考量 ， 實習輔導教師經由拆解自己已經
系統化的教學知識(如 PCK 和 SK)，用實習教師能夠領會的語言來幫助他成長。實
習輔導教師在實習教師發展過程中 ， 除了提供實習教師協助並扮演適當的角色引
導實習教師成長之外，還要能預知實習教師的學習困難，也就是能夠設想實習教
師的學習軌道。此外，當實習輔導教師在刺激實習教師使其對自己的數學概念進
行反思以發展數學教學知識時，也應該給予相對應強度的支持，避免過度打擊實
習教師的信心，導致實習教師退出學習數學教學的輔導關係。對初任實習輔導教
師來說，在嘗試發展與脈絡相繫的輔導策略過程中，因為必須對自己的教學知識
進行更深層的反思，而引動自己教學概念的發展並帶動輔導知識的轉變。也就是
在輔導實習教師的教學-輔導雙循環中，初任實習輔導教師除了可以藉此幫助實
習教師從學習數學的層次躍升到更高層的學習教數學層次之外 ， 同時也可以發展
自己的培育功力，就像是一位專業的師資培育者。 
 
第三節 第三節 第三節 第三節           本研究的詮釋性架構 本研究的詮釋性架構 本研究的詮釋性架構 本研究的詮釋性架構       
 
教師知識是影響教學活動和學生學習成果的最重要因素，Shulman  (1986, 
1987)主張教師知識可分成 MK, PCK, SK 和 CK…等七大類，並且認為 PCK 是教師知
識中特別值得注意的一類。Fennema & Franke (1992)進一步表示，數學教師知識
可以區分成數學知識、數學表徵的知識、關於學生的知識和教學與決策的一般知
識四大類，並提出一個包含教學知識、數學知識、教師知識、對學習者數學認知
的知識、特定脈絡知識的教師知識發展模組，同時在模組中融入了教師信念的影
響。另外，Peterson (1988)認為教師為了有效地進行教學，需要擁有豐富的 SK，
並且主張教師應該將 MK 與 SK 緊密結合來促進學生的學習。也就是說，學者們
普遍認為 PCK,  SK 和 MK 是教師知識中比較重要的元素；因此對實習教師來說，
如何發展並豐富這三大類知識應該是教學實習期間的最重要而且急迫的功課。 
 
從 Tzur (2001)的四焦點模式中可以發現，實習教師如果要從學習數學的層次
躍升到學習教數學的層次，必須反思自己過去學習數學的經驗與結果，對於數學
的意義、學生如何學習數學以及如何增進學生的數學理解要有更多的了解。因
為 ， 教師的數學知識相對於學生來說是較為精煉且抽象的 ， 所以 Ball & Bass (2000)
認為教師需要能夠解構自己的數學知識、重組數學問題，並且還要能鬆綁自己對
學生的理解。此外，Zaslavsky & Leikin (2004)主張學習的管理、對學生的敏感度
和數學的挑戰是數學教學的三個主要元素 ， 並進一步提出數學教師的教學三元組第二章  文獻探討 
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模式。為了建立實習教師學習數學教學的模組，Simon  (1994)從社會建構主義的
學習觀點出發，運用 Karplus  et  al.  (1977)的學習循環為架構而提出學-教六循環
論。藉由這六個數學教師在準備教學過程中會經歷的學習循環模式，數學實習教
師在學習數學教學時有了參考的依據；因此 Simon 也表示，這個教學-學習的循
環架構或許可以成為實習輔導教師指導實習教師的方法之一。並且依循這個想
法，Simon  (1995)提出了 HLT 的概念，也進一步表示教師需要具備發展 HLT 以及
對自己的教學概念進行分析的能力。 
 
就上述的研究結果可以發現，數學教師在教學生數學時，除了厚實的 MK 之
外，還必須培養豐富又能變通的 SK 和 PCK；藉由反思自己過去的數學學習經驗
預想學生的 HLT，透過合適的表徵方式讓學生學習到自己想要傳達的數學知識。
然而，要從學習數學的學生發展成為教數學的教師，這中間必須經歷一連串的發
展階段。Furlong & Maynard (1995)認為實習教師有懷抱理想、個人生存、面對問
題、到達高原和繼續前進五個發展階段，並且在每個階段之間是可以來回、跳躍
的，當進到一個新的脈絡之中時，實習教師可能必須藉著重新回顧之前階段累積
的成果來面對新環境的挑戰，透過不斷的來回，像洋蔥般一層一層地累積自己學
習數學教學的成果。然而，在實習教師學習數學教學的過程中，因為感受到現實
教學所帶給他們的震撼 ， 實習教師們會普遍體認到自己真的需要一位有經驗的教
師在旁提供幫助和指導。 
 
如果指導實習教師學習數學教學和教學生學習數學兩件事可以平行類比的
話，相較於教師教數學的主要教學內容是數學知識，實習輔導教師在指導實習教
師學習數學教學時所著重的應該就是教師的數學教學知識 ； 而教師知識中最重要
的三類知識就是 PCK,  MK 和 SK，因此，建立實習教師這三類知識的知識庫應該
是實習輔導教師的主要教育目標。也就是說，實習輔導教師在指導實習教師時，
最重要的是協助實習教師獲得豐富又能變通的 PCK、建立 SK 並厚實原本的 MK。
Tomlinson  (1995)提出實習輔導教師指導實習教師學習教學的輔導與教學雙循環
架構，他認為實習輔導教師可以透過計畫、教學、評鑑和反省來輔導實習教師。
黃凱旻和金鈐(2003)根據 Tomlinson 的架構提出更詳盡的學習輔導雙學習環模式
(見圖 2-10)，比如說實習輔導教師可以在「計畫」階段協助實習教師擬定教學計
畫，從計畫階段要進展到教學階段時，實習輔導教師的主要輔導策略是和實習教
師討論教學計畫。和輔導與教學雙循環架構專注在某一教學單元不同，Furlong & 
Maynard (1995)所提出的發展階段著重於實習教師全面性的發展過程，實習輔導
教師要能夠在不同發展階段中應該針對實習教師的不同需求提供相對應的協助
並扮演適當的角色；McIntyre & Hagger (1993)則是根據不同的教學考量和實習教
師的情況發展不同強度的輔導模式。 
 
對於一位初任數學實習輔導教師而言 ， 儘管自己擁有了很豐富的數學教學經第二章  文獻探討 
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驗及相關知識，但卻沒有指導實習教師學習教數學的經驗；因此，當必需面對這
樣的新挑戰時 ， 實習輔導教師能夠做的就是再次反思自己的數學教學經驗與相關
知識，憑藉著原有的教學功力和數學功力來嘗試發展培育功力。相較於實習教師
要學習拆解自己抽象的數學知識來完成數學教學 ， 初任實習輔導教師要如何解構
自己精煉過的數學教學經驗與相關知識讓實習教師能夠了解？比如說 ， 當學生呈
現出某些學習困難時，實習輔導教師心中的 SK 衛星導航系統會自動地發揮功
效，適時指出方向以改變教學策略來達成教學目標；但是，實習輔導教師要如何
解構或拆解自己的 SK 衛星導航系統讓實習教師了解？或是更進一步幫助實習教
師建立屬於自己的 SK 衛星導航系統？ 
 
如同 Zaslavsky & Leikin (2004)所主張的，初任數學實習輔導教師除了是指導
實習教師的學習促進者之外，也是藉由不斷反思自己的教學來學習輔導的學習
者；既然，實習教師學習教學有不同的發展階段，那麼，實習輔導教師學習輔導
是否也有發展階段？也就是說 ， 當要描述初任實習輔導教師輔導知能的發展過程
時，或許可以借用 Furlong & Maynard (1995)的發展階段理論，分成懷抱理想、個
人生存、面對問題、到達高原和繼續前進？並且就像實習教師一樣，在每個階段
之間可能因為情境脈絡的不同，也會產生來回、跳躍的情況？回顧本研究的目
的，在探究高中數學初任實習輔導教師所發展的輔導策略與輔導內容的部分，既
然 PCK,  SK 和 MK 是教師知識中最重要的三大類知識，所以，實習輔導教師的主
要輔導內容應該就是：促進實習教師這三大類教學相關知識的學習。 
 
綜上所述，個人以 Furlong & Maynard (1995)的發展階段理論為基礎，將促進
實習教師學習 PCK,  SK 和 MK 和實習輔導教師本身教學與輔導知能的成長當成實
習輔導的目標。再運用 Zaslavsky & Leikin (2004)的數學師資培育者教學三元組以
及黃凱旻和金鈐(2003)的教學輔導雙學習環模式作為達成目標的方法，提出本研
究的詮釋性架構，如圖 2-11 所示。 
 第二章  文獻探討 
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圖 2-11：本研究的詮釋性架構 第三章  研究方法 
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第三章 第三章 第三章 第三章      研究方法 研究方法 研究方法 研究方法 
本研究的目的在於探究初任實習輔導教師發展輔導策略的過程 ， 也就是想要
瞭解一個初次擔任數學實習輔導工作的數學教師 ， 如何發展合適的輔導策略以協
助實習教師成為正式教師的過程。因此，本研究想要瞭解的是一位實習輔導教師
如何「how」發展合適的輔導策略，以及為什麼「why」想要利用這樣的策略來
進行輔導。這種可能指涉有關人們生活、生活經驗、行為、情緒和感覺等的研究
適合利用質性研究來進行分析( Strauss & Corbin, 1998  吳芝儀 、 廖梅花譯 ， 2004)；
另外，考量實際的情況，本人僅針對單一個案的實習輔導教師和他所指導的實習
教師分別進行一對一的深入訪談研究 ， 所以個人採取質性取向的個案研究為主要
的研究方法。以下分別描述研究的場域和對象，說明個案研究的意義、設計，資
料收集、分析的方法和研究的限制。 
 
第一節 第一節 第一節 第一節         研究的場域和對象 研究的場域和對象 研究的場域和對象 研究的場域和對象 
 
本節主要描述的是參與研究的人員、研究實施的場域及研究個案的背景。 
 
一 一 一 一、 、 、 、        研究場域 研究場域 研究場域 研究場域       
 
本研究是依附在 「中學數學教師後設認知專業發展指標之研究(2/3)」 三年計
畫的第二年(金鈐，2007)，研究的目的是探究初任實習輔導教師發展輔導策略的
過程，參與計畫的相關人員包括一位數學師資培育者(即 T1)，六位實習輔導教師
(以下簡稱 M21～M26)，及其指導之實習教師(以下簡稱 A21～A26)，另外還有一位
博士班研究生(T2=R4)，和三位碩一研究生(以下簡稱 R2、R3、R6)、二位碩二研究
生(以下簡稱 I1、R5)以及四位教學碩士班研究生(以下簡稱 R1、I5、I6=M26、I7)。本
研究以 M26 為主要的研究個案(M26 這個代號的由來是因為本計畫為該研究計畫
的第二年計畫，並且研究個案屬於研究計畫對象中隨機排序下的第六位，個案本
身為實習輔導教師(Mentor)，故稱之)，而 A26代表的是 M26所指導的實習教師。
T1除了是本研究計畫的主持人外，同時也是 A26實習期間的實習指導教授。研究
的時間從 M26開始指導 A26(95 年 7 月)到 A26結束實習(96 年 6 月)，共計一年。 
 
並且，這樣的團隊也形成了教師-師培者實務社群(簡稱 T-TECOP)；所謂
T-TECOP 指的是教師和師資培育者在一個合作研究的實務社群中，共同討論教學第三章  研究方法 
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上的問題和研究上的困難，也一起分享、面對和解決教學或研究問題的方法(引
自金鈐，王安蘭，2006)。在本研究的 T-TECOP 中，討論的主題是初任實習輔導
教師如何發展輔導的策略，以及有經驗的實習輔導教師的輔導模式。過程中，除
了討論目前各個研究個案的發展情況外 ， 也會針對研究個案所遭遇的問題和困難
提出討論。透過成員間的相互分享和討論，我們相信對於研究的個案會有更深入
的瞭解，並且可以進一步提升對於研究個案的詮釋精準力。 
 
以下將大略介紹各個 T-TECOP 成員主要扮演的角色： 
 
1.  一位數學師資培育者(T1)：他是本社群成員的共同指導教授。可以從數學師資
培育的專業角度出發，提供成員討論的方向，並在成員提出問題時分享他的
想法，以及提醒成員需要注意的地方。 
 
2.  五位師大數研所研究生(T2,R2,R3,I1,I2)：一位博士班研究生，對相關問題已經研
究了一段比較長的時間，所以，在討論中可以適時地提出他的客觀建議和看
法；四位碩士班學生，分享彼此個案的情況和交換心得，並在討論時提出問
題和大家一起尋求解決之道。 
 
3.  四位資深在職數學教師(R1,I5,I7, M26)：在個案討論時提出他們的實務建議，其
中除研究個案 M26有指導實習教師外，另外還有一位教師(I7)也在校擔任實習
輔導教師一職。因為教學年資和 M26 相仿，所以，M26 在遇到困難或有其他
想法時，會比較常找他討論。除此之外，由於 R1和 M26在同一個學校服務，
兩人常會針對教學上的問題交換意見。 
 
在研究的這一年當中，我們每一個星期定期聚會討論一次，通常是安排在星
期二的晚上。每個研究人員依序提出研究個案的發展情況，並指出目前遇到的問
題，以及針對該問題自己的想法是什麼，然後大家相互分享個別的看法和經驗。
最後，T1會就關鍵的議題提出他的看法並提醒研究者或整個小組該注意的地方。
在討論過程中，M26 會參與成員間的討論，以瞭解其他個案的作法和實施情況，
有時也會針對自己目前輔導上遇到的困難 ， 提出他的看法與作法和大家一起討論，
嘗試發展出新的輔導策略。但是，基本上除了 M26主動提出討論之外，當研究者
在與 T-TECOP 成員討論關於 M26 的輔導情況時，M26 大都會迴避，希望能將
T-TECOP 對他的影響降到最低。 
 
M26任教的學校為一所台北市立高中，學生程度中等，A26和 M26同一個辦公
室，而且比鄰而坐。M26 擔任 A26 的教學實習指導教師，至於導師實習指導教師
則是由另一位非數學科教師擔任。該辦公室內除了 A26和 M26外，另外還有其他
幾位教師，在此僅描述與本研究個案較為相關的教師，分別是數學科的王老師、第三章  研究方法 
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楊老師和英文科的實習老師楊老師。王老師(男)是 A26 導師班的數學老師，師大
數學系研究所畢業，相對於 M26在教學時偏重概念的呈現這部分而言，王老師在
教學時偏重的是解題的部分。楊老師(女)和 A26、M26在同一個辦公室，師大數學
系畢業，在該學校擔任代理教師，因為 M26 認為她教學著重的要點，介於 M26
本身(偏重概念)和王老師(著重解題)之間，加上與 A26年紀較為接近，並且也有在
準備教師甄試，所以 M26除了會和她討論教學方面的問題之外，在協助 A26準備
教師甄試的部分，也會請楊老師幫忙。英文科楊教師(女)為台大英語系畢業，因
為在該辦公室內，除了 A26是實習教師外，楊老師也同樣是實習教師，並且辦公
室的座位就在 A26的對面。因為和 A26同為實習教師，有時 A26自己在為了準備上
台而進行模擬教學時，會請楊老師先幫忙看自己的教學。此外，M26有時候會也
透過她瞭解 A26的狀況，甚至經由她向 A26提醒一些事情，比如說上班要準時。 
 
在研究過程中，除了上述和 M26同辦公室的老師，另外有四位老師在研究過
程當中，曾經被 M26所提及或在 M26輔導 A26的過程中提供過協助，四位老師分
別是朱老師、小柯老師、小奇老師和小書老師。朱老師(女)是師大數學系畢業，
目前在師大教學碩士班進修 ， 為該校資深教師 ， 同時也是本研究小組成員之一(R1)；
M26曾經在96 年12 月時安排A26和另外一位小書老師 ， 在徵得朱老師的同意後，
讓 A26和小書老師一起到朱老師的班上聽朱老師上課，單元名稱為座標軸的平移
旋轉。小柯老師(男)擔任該校數理資優班教師，A26在實習期間會到資優班協助，
幫助引導學生作科展討論等動作；因為小柯老師去年剛帶完一位實習教師，所以
M26 也會和小柯老師討論關於輔導的一些事情。小奇老師(男)是師大數學系博士
班學生，在該校擔任代理教師，教學風格特別，M26曾經就自己、王老師、楊老
師和小奇老師的教學做過比較。小書老師(男)為師大數學系畢業，曾經是該校的
實習教師，日前剛退伍，為準備教師甄試而努力中，準備過程中回到該校和 M26
討論相關問題，而 M26建議他可以去聽朱老師關於座標軸平移旋轉這個單元的上
課內容。 
 
二 二 二 二、 、 、 、        研究對象 研究對象 研究對象 研究對象       
 
本研究的對象 M26畢業於國立台灣師範大學數學系(男)，是位具有六年高中
教學經驗之數學教師，初次擔任實習輔導教師及導師，目前於台灣師範大學數學
系之教學碩士班進修中，曾經參與國科會 「中學數學教師後設認知專業發展指標
之研究(1/3)」三年計畫的第一年(金鈐，2006)以及本研究計畫。另外，今年適逢
家中第一個寶寶的誕生，除了嚐到初為人父的喜悅之外，家庭也成了他輔導實習
教師與教學、班級經營之外的另一個甜蜜的負荷。 
 
M26所指導的實習老師 A26同樣畢業於國立台灣師範大學數學系(男)，與研究第三章  研究方法 
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者為大學同學，對自己本身較無自信，但是對待同學、同事、學生都相當誠懇，
很為學生著想，在實習期間和導師班學生感情很好，因為常常覺得自己沒有達到
M26所要求理想目標，因此對 M26的指導心裡總是既充滿感謝又愧疚。 
 
第二節 第二節 第二節 第二節           質性取向的個案研究 質性取向的個案研究 質性取向的個案研究 質性取向的個案研究 
 
質性研究(qualitative  research)的研究取向強調描述(description)、歸納
(induction)、紮根理論(grounded theory)以及對人們理解的探究；而教育領域的質
性研究者經常以人為探索的對象 ， 詢問如下的問題 ： 「他們正在經歷的經驗為何，
他們如何詮釋這些經驗」(Psathas , 1973)。質性研究最著名的代表性方法就是參
與觀察(participant observation)  和深度訪談(in-depth interviewing)。因此，Bogdan 
& Biklen (1998)界定質性研究有五種特性，分別是： 
 
1.  自然式的：質性研究都以實際場域(actual settings )作為直接資料的來源，而   
研究者本身則是關鍵的工具。 
2.  描述性資料：質性研究是描述性的(descriptive)，蒐集來的資料是以文字或 
圖像的形式呈現而不是數字。 
3.  歷程的關注：質性研究者關注研究歷程(process)而不僅是成果或結果。 
4.  歸納性的：質性研究者傾向以歸納的(inductive)方法來分析資料。 
5.  意義：意義(meaning)是質性取向之主要關注點。運用質性取向的研究者 
對於各式各樣的人如何使其生活有意義是相當有興趣的。換句話說，質性研
究者關心所謂的參與者觀點(participant perspectives)。 
 
身為質性研究者，我們會走入特定的研究場域，我們關心的是「背景脈絡」
(context)，因為，要瞭解行動的最好方式就是在行動發生的場域來作觀察。不管
我們所蒐集到的資料是來自拍攝班級課堂上教學活動的影片 ， 還是訪談實習輔導
教師和實習教師而得的經驗 ， 我們假定人類的行為是相當程度地受到事件發生場
域的影響，因此，我們盡可能地走向現場。為了尋求理解，我們不會將一頁又一
頁的敘事(narration)和其他資料化約成數字的符號，我們會試著從資料的豐富性
來分析，並盡量接近這些資料被紀錄或謄寫時的內容與形式。為此，我們在蒐集
描述性資料時，是以極盡挑剔(nit-picking)的方式來接近現實。質性研究主張當檢
視這個世界時，要假定沒有任何的事物是瑣碎的，任何事物都有能發展成線索，
以開啟所研究事物之更為全面的理解。沒有任何事情是被視為理所當然的。當每
一個細節都被考慮後， 「描述」可以成功地作為一種資料蒐集的方法。我們並不
是尋求證據來證實或否證在研究之前所持的假設 ， 而是將蒐集而來的部分集合起
來形成摘要。因此，這樣逐漸發展起來的理論是由下而上的，是將許多相異的片 
 
段相互連結成集體的證據
建構一幅圖像，隨著部分與部分的蒐集和檢查之後
程就像是漏斗一般(見圖
是更為具體和更為特定的方向
地掌握研究對象的觀點 。
我們想要盡可能正確地掌
 
 
相對於整體性的個案研究
時候可能包含一個以上的分析單元
位時，亦即包含了數個分析單
常選擇單一個案而不是多重個案研究的
重要理論的關鍵性測試；
至於第三個選擇單一個案而非多重個案研究的原因是
些之前科學觀察無法探究的情境
因此值得執行個案研究(引自尚榮安譯
 
由於本研究想要探究的是
此，研究的場域是很自然地在某個學校中發生
蒐集到的資料主要都是數學或
習教師的訪談等描述性的資料
的最終結果。當然，在一開始並不清楚知道這個輔導過
的蒐集一步步地勾勒出輔導發展過程的圖像
詮釋實習輔導教師的觀點
的嵌入式單一個案研究 。
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段相互連結成集體的證據。我們並不是在拼湊一幅早已經知道的圖像
隨著部分與部分的蒐集和檢查之後逐漸成形。這種資料分析的歷
見圖 3-1)：資料一開始是開放的(在頂端)，而在最後
是更為具體和更為特定的方向。身為質性研究者，我們相當關心我們是否能正確
。 我們向主要資訊提供者提供文章的草稿和訪談的逐字稿
我們想要盡可能正確地掌握自己詮釋意義的方式(引自黃光雄主譯，
圖 3-1：資料分析歷程表示圖 
相對於整體性的個案研究(只檢查一個計畫或組織整體的本質)
可能包含一個以上的分析單元。如果在一個單一個案中，也注意到子分析單
亦即包含了數個分析單元，這樣的個案研究被稱作是嵌入式個案研究
選擇單一個案而不是多重個案研究的第一個原因是 ， 因為單一個案呈現出一個
；而第二個原因是，該個案代表一種極端或獨特的個案
至於第三個選擇單一個案而非多重個案研究的原因是 ， 因為研究者可以接觸到一
些之前科學觀察無法探究的情境 ， 由於僅僅是描述性的資料就已經具有揭露性了
引自尚榮安譯，2001)。 
本研究想要探究的是，一位初任實習輔導教師發展輔導策略
研究的場域是很自然地在某個學校中發生(台北市立某高中)。
數學或輔導事件的敘述，以及研究者與實習輔導教師
述性的資料。個人關注的是，輔導期間過程的發展而不是輔導
在一開始並不清楚知道這個輔導過程的發展，
的蒐集一步步地勾勒出輔導發展過程的圖像 。個人小心翼翼地嘗試盡可能正確地
實習輔導教師的觀點，並還原真實的情況。此外，本研究採取的是質性取向
。 這是因為在這個單一個案中包含了一個以上的分析單元
具體 具體 具體 具體、 、 、 、特定的方向 特定的方向 特定的方向 特定的方向
開放的 開放的 開放的 開放的
資料 資料 資料 資料
第三章  研究方法 
我們並不是在拼湊一幅早已經知道的圖像，我們是在
這種資料分析的歷
在最後(底部)則
我們相當關心我們是否能正確
我們向主要資訊提供者提供文章的草稿和訪談的逐字稿，
，2005)。 
 
)，個案研究有
也注意到子分析單
嵌入式個案研究。通
因為單一個案呈現出一個
該個案代表一種極端或獨特的個案；
因為研究者可以接觸到一
由於僅僅是描述性的資料就已經具有揭露性了，
一位初任實習輔導教師發展輔導策略的過程，因
。研究中過程所
以及研究者與實習輔導教師、實
輔導期間過程的發展而不是輔導
，而是透過資料
小心翼翼地嘗試盡可能正確地
本研究採取的是質性取向
在這個單一個案中包含了一個以上的分析單元，第三章  研究方法 
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我們想了解個案發展了哪些策略，發展這些策略背後的想法是什麼、哪些因素影
響了策略的發展，以及發展過程中有什麼樣的轉變。並且，本研究的研究個案因
具備輔導相關的理論和知識，以及曾經參與過類似的研究計畫，是一個獨特的個
案。此外，關於他在輔導過程中的發展，因為涉及他的生活、經驗、情緒、感覺
和思考，無法透過科學觀察而探究，所以我們採取質性取向的嵌入式單一個案研
究。 
 
第三節 第三節 第三節 第三節         研究的 研究的 研究的 研究的設計 設計 設計 設計 
 
根據 M26實際上輔導策略的發展情況，以及他和 A26兩人互動關係的微妙變
化，個人將研究過程分為三個主要階段，分別是「獨自面對新挑戰」、「尋求支
援和認同」 ，以及 「漸行漸遠的師徒」 ，並在以下說明各階段的研究流程與內容，
以及研究工具和資料蒐集。 
 
一 一 一 一、 、 、 、        三 三 三 三階段的 階段的 階段的 階段的研究設計 研究設計 研究設計 研究設計       
 
在研究過程中，M26 對於指導 A26 時所採用的輔導方式並非是一成不變的，
並且，在心態上也有所不同，這樣的轉變，再加上兩個人關係的微妙變化。所以
個人將根據 M26在輔導 A26的過程中，M26本身狀況、心態上的轉折點，以及 M26
和 A26師徒兩人之間的關係變化，把一年的研究計畫，區分成下列三個階段。 
 
（ （ （ （一 一 一 一） ） ） ）       獨自面對 獨自面對 獨自面對 獨自面對新挑戰 新挑戰 新挑戰 新挑戰 
1                                               
 
在確定研究對象之後，研究者於九十五學年度上學期(95.09～95.12)開始蒐
集資料，並且將這段期間（學期開始～第一次教學訪視結束）訂為資料蒐集的第
一階段。在研究的一開始，因為與研究對象有同時修習一門課程的關係，所以在
最開始的時候，曾經利用上課前和下課後的時間，與 M26進行了一些非正式的訪
談。這階段訪談的主要目的在於建立研究者和 M26之間的互信關係，並且讓研究
者對 M26有更多的瞭解。在進入正式訪談前的這段期間，除了建立互信關係外，
M26也會主動告知研究者一些他正在嘗試的輔導策略。 
 
                                                      
1這個階段的 M26除了獨自面對以外，相對於下學期的他，面對 A26的時候是比較小心翼翼的，很
怕傷害到他。 第三章  研究方法 
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依據教育實習辦法(教育部，2003)第二十二條規定，為加強師資培育機構對
實習教師之輔導 ， 師資培育機構應該規劃實習教師於學期中每月至少一次參加座
談或研習。就師大數學系來說，實習教師需在每月的最後一個星期五返校參加座
談或研習活動，所以，個人就利用返校當天的中午休息期間和 A26進行訪談，以
瞭解並確認 M26的輔導內容與方式，作為與 M26正式訪談的準備。 
 
在 A26第一次返校座談後，個人也開始與 M26進行正式的訪談，訪談內容主
要是想瞭解 M26對 A26實施了哪些輔導策略、為什麼使用這些輔導策略、輔導策
略施行的真實情況 、 如何調整輔導過程中發現的問題以及為什麼進行這樣的調整。
另外，T1同時也是 A26的實習指導教授，在上、下學期分別會安排一次教學訪視，
親自前往實習學校觀察 A26的教學並予以指導；此時個人也會一同前往進入現場
實地觀察。教學現場除了 T1、T2、研究者外，M26 也會一同觀察 A26 的教學。除
了課堂教學觀察外，我們也會在教學訪視結束的當下，利用 1～2 小時的時間，
與 M26 針對剛才的上課內容進行進一步的「教學訪視後」訪談。此時，T1 會將
A26 帶離現場，個別給予指導；而個人也會利用這段期間和 M26 進行訪談。除了
一學期一次的實地進入教學現場作課堂教學觀察記錄外，在研究期間，如果 A26
有教學活動進行時，許可的情況下，也會請他拍攝下教學影帶，個人希望透過這
些教學影帶，可以從中發現 M26在 A26教學過程中所採用的的輔導策略來當作訪
談的參考，也希望利用這些教學影帶作為不同類別的證據，以當作研究的多重證
據查證之用。 
 
在第一個階段中，M26 主要都是憑藉自己的力量輔導 A26。因為他本身是初
任實習輔導教師，所以在發展輔導策略的過程中，主要是參考文獻上所提供的方
法以及其他實習輔導教師的作法(主要是來自前一年計畫的研究個案)。在這個階
段中，M26有時也會和 T-TECOP 的成員討論他所遇到的問題和困難，並且和成員
中的 I7 一起合作發展問卷。整體而言，在輔導的實際場域中，主要還是由 M26
獨自輔導 A26。 
 
（ （ （ （二 二 二 二） ） ） ）       尋求 尋求 尋求 尋求支援和認同 支援和認同 支援和認同 支援和認同
2 
第二階段的資料蒐集期間是從第一次教學訪視後(95.12)一直到上學期結束
(96.01)。在這個階段中，我們持續利用每星期二開會前的時間以及星期四上完課
的時間對 M26進行訪談。訪談目的主要是想瞭解 M26在經過第一次教學訪視後，
對於第一個階段輔導成效的評估、對於接續輔導 A26作法上的改變，以及了解產
                                                      
2這個時期的 M26，一開始受到 A26 表現不佳的影響感到沮喪。剛好此時小書回來找他，並且在
T-TECOP 中聽到研究個案裡面有人透過解讀者這樣的角色來輔導，所以開始想利用小書來幫忙，
在幫忙的過程中，M26發現他過去的策略是可行的(因為對小書有用)。 第三章  研究方法 
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生改變的原因。 
 
在這個階段中，我們發現 M26安排了 A26到 R1的班級去聽課，並且希望 A26
在聽完課後回來和自己討論。主要是因為 M26想要 A26去看看一個資深教師如何
呈現「座標軸平移旋轉」這個單元的教學，M26說該單元對他自己來說，在剛開
始教學的時候，也花費了很大的力氣來處理，所以希望 A26去看 R1的教學。碰巧
的是，曾經在該校實習過的小書老師回到該校來找 M26討論準備教師甄試的事情，
這時 M26 也邀請小書老師一起到 R1 的班級聽課，並且交給小書老師一份他為了
輔導 A26所發展的課堂觀察記錄表。在小書老師和 A26一起到 R1的課堂聽課後，
因為小書老師說 M26的那份觀察表很好用，在和 M26討論的過程中也得到很多的
收穫，所以 M26覺得他在第一階段所發展的輔導策略似乎可行。小書老師的出現
讓 M26找到了信心，覺得 A26不理想的表現並不是因為自己的輔導策略沒有發揮
效用。 
 
在上學期的最後，M26 曾經和 T-TECOP 討論如何提昇 A26 的信心。M26 發現
A26在橋牌和西洋劍方面很有興趣，並且也有很不錯的表現，所以 T1建議 M26，
可以利用一段時間，讓 A26上台和學生們分享這兩類的相關知識，希望藉著這樣
的機會增進他與學生們的互動，並且提高 A26的教學信心。 
 
除了在這兩個階段中所採用的訪談、實地教學觀察和教學影帶拍攝外，T1
在上學期結束時要求 A26撰寫一學期以來的「實習生活省思報告」。報告內容主
要是描述這段期間 A26自己教學上的成長和轉變、M26的輔導、實習學校發生的
事情對自己有哪些影響，以及針對這些描述，A26個人的自我反思。 
         
個人發現這個階段中的 M26和第一階段相比較起來，似乎有了較大的轉變。
除了安排 A26到其他資深教師的班級聽課，和 T-TECOP 成員討論如何增強 A26的
信心，藉由外在的資源來輔導 A26之外，也透過小書老師的認同，大大減輕了自
己在第一階段中所感受到的無力感，並且找回原本的信心。 
 
（三） 漸行漸遠的師徒
3 
第三階段的資料蒐集期間為九十五學年度下學期(96.01～96.06)，個人持續
利用週二開會前的時間訪談 M26訪談，除了獲知目前 M26所發展的輔導策略外，
也會再次確認前兩個階段所蒐集得到資料的可靠性。另外，同樣利用每個月一次
的返校座談與 A26進行訪談，訪談目的主要是再次確認 M26所指稱的輔導的內容
                                                      
3在這個階段中 ， M26在一開始表現地較為強勢 ， 他希望能把A26推到一個比較像正式教師的位置，
但是因為學生的壓力等因素， M26開始介入 A26的教學， A26到最後失去了信心，兩人也沒了交集。 
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與過程 ， 並且想從A26的反應來評估輔導的結果以作為提供與M26訪談時的依據。
另外，一樣配合 T1 的第二次教學訪視(96.04)，在下學期個人會也再有一次機會
進入 A26的教學現場從事實地觀察，並在課後由 T1對 A26進行個別指導，個人同
時利用這段期間和 M26進行訪談。最後在學期末，T1會再次要求 A26繳交實習生
活省思報告，內容描述和上學期雷同。 
 
在這個階段中，M26 交付給 A26 更多的教學任務，從原先的一個班級進展到
三個班級，並且困難度也從一個小單元(一個單元的一節，像是 2-3 數學歸納法)
提高到了一個大單元的教學(二個小節以上的內容，比如說 2-1, 2-2)。在第二次教
學訪視後，由於 M26導師班學生在週記上反應了一些關於 A26教學方面的意見，
而使 M26感受到學生的壓力，因此對 A26的容忍度就慢慢地在下降，導致 M26在
後期頻繁地介入 A26的教學，因為 M26發現其實學生也有容忍度。由於 M26較常
介入教學，加上 A26那陣子剛好感冒，所以 M26就把班級收回來自己教。接著，
因為也接近學期末了，所以 M26對 A26也沒有再進行任何的要求或輔導，而是等
A26主動要求。但是一直到學期結束，A26並沒有要求還要再上台教學，所以 M26
就沒有再發展任何的輔導活動。從 M26頻繁介入 A26的教學活動那時候開始，兩
個人的交集就越來越少，A26 幾乎都沒有在辦公室出現了，兩個人就靜靜地等著
6 月 30 日那天的到來。 
 
就研究而言，在最後這一個階段想要作的是，確認 M26在上學期曾經提及、
施行的輔導想法與策略。由於為初任實習輔導教師，在前兩個階段中，M26經常
藉由自己閱讀的文獻、過去的學習經驗、研究中所發現的其他個案作法以及和有
相同經驗的實習輔導教師討論所得的知識和實務 ， 嘗試發展輔導的內容與策略。
然而 ， 在第一階段中的 M26 ， 對於自己所指導的實習教師 A26並不是那麼的瞭解，
但是經過了一學期的相處，對於 A26應該有更深入的瞭解，這樣的瞭解對於在實
際輔導是否會有一定程度的影響、改變？為此，在這個階段中，除了持續注意
M26的輔導過程，繼續觀察是否有發展出新的輔導內容與策略之外，我們還想知
道的是：當對於 A26有更深入的瞭解後，對照前兩個階段所施行的輔導策略，在
第三階段中的輔導策略是否有調整？調整的原因是什麼？成效又是如何？ 
 
在第三階段中的 M26，憑藉著第二階段替自己和 A26所建立起來的信心，在
這最後的階段中，希望把 A26 從實習教師推向成為正式的教師。然而，由於 A26
本身的能力和體力負荷問題，以及來自學生方面的壓力，M26的輔導容忍度下降
了，以致於頻繁地介入 A26的教學。學生的壓力和 M26的介入，又讓 A26好不容
易建立起來的一點點信心又消退了。因為已經到了實習的尾聲，所以 M26這次選
擇被動的角色，等待 A26主動要求再繼續教學，但是，A26並沒有任何的動作，就
這樣結束了一年的實習。 
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二 二 二 二、 、 、 、        研究工具和資料蒐集 研究工具和資料蒐集 研究工具和資料蒐集 研究工具和資料蒐集       
 
個案研究的證據可能有六種來源：文件、檔案記錄、訪談、直接觀察、參與
觀察、以及實體的人造物(artifact)。高品質的個案研究極端重視：(1)使用多重，
而不是單一的證據來源；(2)建立個案研究的資料庫；以及(3)發展一連串的證據
鏈(chain of evidence)。因此，在本研究中，除了採用多數質性取向的個案研究者
所使用的訪談和直接觀察外，還利用個案所提供的相關文件、教學影片拍攝與轉
譯等研究工具，以發展逐漸收斂的探究線索。 
 
（一） 訪談 
 
訪談是個案研究最重要的資訊來源之一(引自尚榮安譯，2001)。其實，訪談
是一個有目的的會話(a  purposeful  conversation)，經常是經由兩個人之間進行，
或更多人一起，由一個人引導以便從另一方獲得資訊(引自黃光雄主譯，2005)。
本研究採用的形式是最常見的開放式訪談，另外再輔以焦點式(focused)訪談
(Merton et al. ,1990)。一般，在進行開放式本質的訪談時，我們詢問關鍵回答者
有關的事實，或是問回答者對於事件的看法；在某些時候，我們甚至根據回答者
本身對於某些事件的深入看法來當作更進一步探究的基礎。另外，在教學訪視前
後，則會根據課堂觀察所衍生的特定問題來詢問。 
 
本研究因為 M26亦為研究成員，所以個人常常會利用開會前的時間與個案進
行非正式的訪談，主要是為了瞭解 M26最近的輔導作為以及輔導的進展，也會傾
聽 M26陳述自己目前的心情與遇到的困難，希望能夠更準確掌握到 M26輔導專業
知能的發展過程。此外，在每個月 A26返校座談完之後，會針對 A26所提出的內
容和 M26進行訪談，這種類型的訪談除了要確認 A26所提出的 M26的輔導作為之
外，也會針對返校座談時發現的問題和 M26進行討論，瞭解 M26對這些問題的想
法，期望能夠對 M26所發展的輔導策略、內容有更精確的了解。另外，在上下學
期教學訪視的前、後，個人則針對該次的教學訪視和 M26進行訪談，訪談的內容
包含進行教學前 A26的準備以及 M26所提供的協助、M26提供這些協助的用意是
什麼、課堂教學中所出現的關鍵的 CIP、M26 針對這些 CIP 有些什麼看法、事後
M26 針對這些 CIP 在輔導 A26 時將會有些什麼作法以及理由。主要是想瞭解，針
對該次的教學訪視，M26事前如何依據他所察覺到的輔導問題決定主要的輔導內
容與採行的輔導策略 ，以及這樣的輔導內容與策略在輔導過程中又如何衍生出新
的輔導問題 ， 並且在事後如何針對這些輔導問題再次發展相對應的輔導內容和策
略。 
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（二） 課堂觀察記錄 
 
當實地進入研究個案的「場所」時，就創造了直接觀察的機會。透過觀察，
就可以取得一些相關輔導的作為以及環境條件的資訊 ， 這種觀察可以作為個案研
究的另一種證據的來源(引自尚榮安譯，2001)。課堂觀察記錄主要是來自 A26 兩
次的教學訪視，個人親自進入教學現場進行觀察並作詳實的紀錄。透過這樣的紀
錄可以及時記下教學中的 CIP，作為課後訪談問題的焦點；此外，這樣的課堂觀
察可以彌補教學影片拍攝時可能造成的限制 ，例如攝影機所不能捕捉到角落的學
生學習事件、來不及拍攝的瞬間關鍵輔導畫面(M26在教學現場與 A26的直接對話)
等。 
 
在本研究中 ， 為了更精確呈現詮釋架構中數學師資培育教學三元組的概念，
也就是想要更清楚知道 M26到底對 A26學習的敏感度有多少、如何管理 A26的學
習數學教學，以及如何在教學生學數學和輔導 A26學習教學之間取得平衡，所以
利用直接進入教學現場觀察並且記錄當下的事件發生情況。 
 
（三） 教學影片拍攝與轉譯 
 
這部分主要是拍攝 A26的教學以及 M26想要利用來輔導 A26所進行的示範教
學。其中 A26的部分，除了上、下學期主要的教學訪視外，在上學期初，A26第一
次上台後沒多久 ， M26即主動地詢問A26是否願意接受拍攝教學影帶以作為檢討、
討論之用，在 A26欣然同意之後，我們也拍攝了 A26平時教學的概況。M26的部分
是在上學期(即第一次教學訪視後) ， 因為想要教導A26自己想要傳達的教學理念，
M26 就利用 A26 的自編講義和教學媒體來進行教學，所以隨後他也在另一個班級
進行了同樣單元的教學。因為，本研究主要是要瞭解一位初任實習輔導教師發展
輔導的過程，在這裡，M26 利用 A26 自編的講義和設計的教學媒體來進行教學，
以傳達他用言語表示時 A26所不能體會的概念。透過教學影片的拍攝，我們可以
清楚地分析兩者的課堂教學並進行比較，因此，教學影片亦是本研究的主要資料
與工具。此外，除了拍攝影片以捕捉上課畫面之外，我們也將教學的過程，在
M26的示範教學部分，針對 M26所強調想要傳達的部分擷取出來轉譯成書面的逐
字稿。至於 A26的部分，平時教學的概況，我們摘錄主要的 CIP 進行轉譯，教學
訪視則是全部轉譯成書面的逐字稿。 
 
為了能夠對 M26在輔導 A26時所希望 A26學習的 PCK 和 SK 內容有更清楚的了
解，所以將教學訪視時 A26的教學內容作完整的轉譯，同時將 M26在示範教學時
主要強調的部分也作轉譯，透過兩者之間的對照，相信可以更精確掌握到 M26第三章  研究方法 
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的主要輔導內容。並且，因為 M26為了輔導 A26學習 PCK 和 SK，必須對自己原有
的教學知識作更進一層反思和拆解，而這樣的動作會促進 M26本身教學知能的成
長，換句話說，可以經由教學影片的拍攝和轉譯來幫助分析 M26藉由輔導 A26所
衍生的教學與輔導雙學習環達到教學知能輔導知能成長的過程。 
 
（四） 書面文件 
 
在大部分質性研究的慣例中 ， 「個人文件」 這個詞泛指任何第一人稱之敘事，
描寫個人行動、經驗及信念(Plummer , 1983 ; Taylor & Bogdan , 1984 )。將書面資
訊視為個人文件，是由於其會自然地呈現出個人對某些經驗的看法(Allport  , 
1942)(引自黃光雄主譯，2005)。對個案研究而言，文件最重要的用處，是確認和
增強由其他來源而來的證據(引自尚榮安譯，2001)。本研究所蒐集的個案所提供
的相關文件，可由提供者的不同而區分為兩大類：(1) M26所提供；以及(2) A26所
提供。分別條列如下： 
 
(1) M26 所提供的部分：實習輔導教師輔導理念和輔導方式調查問卷(高中教師)、
M26對 A26所施行的信念問卷結果、M26和 I7一起設計的課堂記錄觀察表、學
生試卷作答紀錄表、M26 的輔導紀錄和課堂建議及 M26 在該校實習教師輔導
期初座談會時針對該校實習輔導制度的建議紀錄。 
 
「實習輔導教師輔導理念和輔導方式調查問卷」 主要調查的是，曾經擔任
過實習輔導教師的國高中教師之價值、信念和反思教導知能。問卷包含了基
本資料、教學情境題和輔導策略題填答三部分。(1)在基本資料中，我們可以
看到 M26 的任教學校、性別、年齡、最高學歷、目前職務、教學服務年資、
擔任過實習輔導教師的次數(包含調查當時的學年度計算) 、 經歷的實習制度，
以及是否參與過輔導教師的研習、閱讀過實習教師和實習輔導教師的相關報
導。(2)在教學情境題的部分，裡面有四個實習教師實際教學現場實況的狀況
題，所以 M26 必須想像如果這些情況發生在自己輔導的實習教師身上的話，
在教學現場的自己，既然身為一位輔導教師，是否有發現到什麼問題、要怎
麼處理，以及為什麼會利用這些方法來處理，並且就那四個狀況題提出自己
的想法或實際經驗。(3)在輔導策略題部分，共計有 22 個題目，題目的敘述
內容都和輔導實習教師的內容有關，並且預擬了三至六種可能的作法，M26
必須根據自己的實際作法在選項前的□處打 V(可複選)，如果有其他的作法，
則填入「其他」欄中，並且也可以改寫題中的文字以更符合自己的想法。 
 
(2) A26所提供的部分：「我的輔導老師」問卷、教學流程表、自編講義及實習生
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「我的輔導老師」 問卷包含了輔導活動記錄表、輔導老師的教學活動記錄
表、輔導老師的個人特質記錄三部分。在輔導活動記錄表中，A26 必須紀錄
M26 所要求的事項或交代的工作、A26 自己的作法、M26 提供的協助、A26 對
M26的要求或工作之心得或感受。透過這個記錄表我們可以瞭解到 M26對 A26
進行了哪些輔導以及 A26 所學習到的內容有哪些；而在輔導老師的教學活動
記錄表中，A26必須觀察 M26的教學，包括記錄教學的步驟與內容以及教學的
目的和策略，透過這個記錄表我們可以瞭解到 A26 在觀察 M26 的教學時是否
有學到相關的教學知識。至於最後一部份是對於 M26 個人特質的觀察記錄，
A26必須針對 M26的輔導活動，描述自己印象最為深刻的輔導事件、描述 M26
的教學特色和 M26的個人特質。 
 
實習生活省思報告由 A26 分別於上下學期末的時後撰寫，主要是用來瞭
解 A26 的自我反思。省思報告的內容要求主要可分為兩部分：(1)請  A26 描述
他的實習學校，其中可談論到實習環境中有哪些是令他感到心情愉快或挫折
無力的人 、 事件及個人感想 ， 或者是令他印象深刻或對他產生較大影響的人、
事件及個人感想，此外，還有希望實習學校、輔導老師或指導老師給他的協
助等；以及(2)請 A26 談談自己的教學活動，尤其是說說教學經驗、收穫、反
省與成長。 
 
在探究M26輔導A26的過程中 ， 個人隱約感受到這樣的發展似乎和Furlong 
& Maynard (1995)所提出的發展階段理論有關，在訪談、觀察之餘，藉由 M26
和 A26 所提供的書面文件資料，比如說輔導日誌、實習生活省思、我的輔導
老師問卷，可以對一開始推測的結果作更進一步的確認，以達到多重證據收
斂的效果。 
 
第四節 第四節 第四節 第四節         資料的整理與分析 資料的整理與分析 資料的整理與分析 資料的整理與分析 
 
完成資料蒐集後，個人接著進行資料的整理與分析。本節將分別說明資料的
整理方式和資料的分析方法。 
 
一 一 一 一、 、 、 、        資料的整理方式 資料的整理方式 資料的整理方式 資料的整理方式       
 
根據上節的說明，本研究總共蒐集到四類的主要實徵資料：訪談、課堂觀察
記錄、教學影片拍攝與轉譯以及書面文件。其中訪談包括對象是 M26和 A26的兩第三章  研究方法 
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部分。M26 的部分包含不定期的訪談、教學訪視當天教學觀察後的訪談；A26 的
部分則是返校座談時進行的定期訪談。訪談類的資料除了訪談時的錄音檔外，個
人並將其轉譯成逐字稿，以文字方式呈現。課堂觀察記錄指的是，教學訪視當天
的教學內容觀察記錄。教學影片拍攝與轉譯則包含教學訪視當天的教學內容，以
及其他 M26所提供並在訪談時曾經提及的關鍵教學事件發生之課堂教學片段，個
人亦將大部分有意義的片段轉譯成逐字稿。書面文件則有 M26所提供的信念調查
問卷、課堂觀察及學生作答情況記錄表、輔導記錄和課堂建議，以及 A26所提供
的「我的輔導老師」問卷、教學流程表、自編講義、實習生活省思報告。 
 
個案研究應該要努力發展一個正式的、可以呈現的資料庫，使其他的研究者
原則上可以直接查閱這些證據 ， 而不會侷限於該計畫所寫的報告 ； 靠著這個方法 ，
個案研究的資料庫可以顯著地增加整個研究的信度(引自尚榮安譯 ， 2001) 。 為此，
本研究將訪談 M26和 A26時的錄音、M26和 A26的教學影片燒錄成光碟，並將其內
容轉譯成逐字稿，以書面形式呈現，再加上其他的書面文件匯集而成資料庫。本
資料庫的檢索系統共分為三個層次：第一層是資料提供者的分類，依序是 M26
和 A26；第二層是資料的類別，分別有問卷、教學影片轉譯、訪談轉譯、其他書
面文件及省思報告；第三層則是根據資料收集的時間來作分類。例如，要查詢
M26第一次訪談的逐字稿，則需先翻閱至 M26這一標題，接著，在這一個標題下
放置的第二個資料類別就是訪談轉譯，最後，只要從這類資料中找出第一次訪談
的部分就可以了；再如，若要查詢 A26上學期的省思報告，則要先至 A26這個標
題下，找出第五組資料省思報告，再從這群資料中找到標示為上學期省思報告的
資料即可。我們將 A26的資料庫置於附錄，其餘個案相關資料請參閱金鈐(2007)。 
 
對於收集的資料，個人採用(A , B, C )三元組的方式來編碼。其中，第一個位
元用 A 來代表資料提供者的代號，分別為 M26和 A26；第二個位元 B 則是用來表
示資料的類別，包含了訪談、教學影片、問卷、省思報告、記錄表等；第三個位
元 C 是用來表示資料收集的時間日期，共有六碼，例如 961003 代表的就是 96
年 10 月 3 日。另外，若是根據上、下學期區分而沒有明確日期者，如問卷、省
思報告，則以上學期、月份來表示，例如(A26，省思報告，上學期 1 月)指的就是 
A26 在上學期 1 月份所撰寫的省思報告。三元組(M26，訪談，951114)代表的是
M26在 95 年 11 月 14 日的訪談逐字稿。又如(A26，教學，960410)指的就是這份
資料為 A26在 96 年 4 月 10 日的教學影片轉譯稿。希望透過這樣有系統的整理方
式可以替原始資料建立有層次的資料庫，以方便日後查詢。以下樹狀圖說明個 
人所建立 A26的部分資料庫結構(見圖 3-2)： 
 第三章  研究方法 
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圖 3-2：A26部分資料庫結構樹狀圖 
 
二 二 二 二、 、 、 、        資料的分析方法 資料的分析方法 資料的分析方法 資料的分析方法       
 
資料分析(data analysis)是指有系統地搜索和組織訪談逐字稿、實地札記、及
其他所蒐集到的資料，以增加研究者對資料的理解，使其有能力向他人呈現自己
的研究發現(引自黃光雄主譯，2005，p.  221)。在本研究中，個人先將蒐集到的
資料全部瀏覽一次，以建立對資料的整體性理解。此外 Bogdan  &  Biklen  (1998)
還提到：當我們開始展讀資料時，一些特定的字詞(words)、短語(phrases)、行為
組型(patterns of behavior) 、 研究對象的思考方式(ways of thinking)和事件(events)，
會一再重複出現，並且突顯出來(引自黃光雄主譯，2005，p.  241)。例如「我的
目的」 、 「我會設計表單讓他去填」 、 「如果是我我會…」或「我考量到…」等語詞
或事件。所以，個人在一開始會將資料大致區分為「輔導策略」和「教學現場」
兩類。「輔導策略」指的是輔導過程中，嘗試或曾經施行的輔導方式，其中包含
使用策略的目的、產生方式、內容與如何進行等議題。「教學現場」代表的是
A26的上課情況，裡面除了觀察 A26的教學之外，學生們的反應和 A26本身的看法
也涵蓋在其中。接著，將資料分解並逐一處理圖片、字詞、短語、句子、段落和
其他片段的資料，對資料進行微觀分析(microanalysis)，也就是對資料作非常小
心且細微的檢驗和詮釋。 
 
這種顯微檢驗(microscopic examination)包括兩個主要的分析層面：(1)資料，
乃參與者對其所記得的真實事件和行動的重述(recounting) ， 或者是研究者所蒐集
到的文本、觀察、錄影帶等這類文件；以及(2)觀察者和行動者對事件、事物、
A26
我的輔導老師問卷 951026
教學影片轉譯
951214
960410
訪談轉譯
950929
951027
其他書面文件(自編
講義、教學流程表)
上學期12月
下學期4月
省思報告
上學期1月
下學期6月第三章  研究方法 
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發生情況、和行動的詮釋(interpretations)。此外，還有第三個層面：研究者在進
行資料蒐集和分析時，與資料之間產生的交互作用(interplay)(引自吳芝儀、廖梅
花譯，2001，p.  64)。比如說，當個人對某段訪談內容進行微觀分析時，會詢問
自己 ： 資料本身說了些什麼？我覺得資料呈現了什麼(研究者本身的詮釋)？還有 ，
這又告訴了我什麼事情(研究者和資料之間的交互作用)？舉個例子，當 M26提到
「其實感覺上我也是把他當學生一樣 其實感覺上我也是把他當學生一樣 其實感覺上我也是把他當學生一樣 其實感覺上我也是把他當學生一樣， ， ， ，其實他是來學東西的 其實他是來學東西的 其實他是來學東西的 其實他是來學東西的， ， ， ，所以我的作法其實 所以我的作法其實 所以我的作法其實 所以我的作法其實
跟我在當老師前幾年的作法很像 跟我在當老師前幾年的作法很像 跟我在當老師前幾年的作法很像 跟我在當老師前幾年的作法很像， ， ， ，但是很可惜的是我也犯同樣的錯誤 但是很可惜的是我也犯同樣的錯誤 但是很可惜的是我也犯同樣的錯誤 但是很可惜的是我也犯同樣的錯誤， ， ， ，就是說我 就是說我 就是說我 就是說我
仍然剛開始給他很多的東西 仍然剛開始給他很多的東西 仍然剛開始給他很多的東西 仍然剛開始給他很多的東西， ， ， ，希望他能夠接受這些東西 希望他能夠接受這些東西 希望他能夠接受這些東西 希望他能夠接受這些東西， ， ， ，但是也發現他的無力跟 但是也發現他的無力跟 但是也發現他的無力跟 但是也發現他的無力跟
困難 困難 困難 困難(M26， ， ， ，訪談 訪談 訪談 訪談， ， ， ，951031)」。資料本身告訴我們的是 M26對 A26角色的定位是學
生，他在輔導一開始時的作法和自己剛開始教學生數學時的作法類似，也遇到了
同樣的問題。我覺得從這份資料可以看到對 M26而言，A26所代表的角色是學生，
所以當要對 A26 進行教學指導時，M26 很自然地會回想起過去的教學經驗，並重
複過去教學時的作法(一次給很多東西)，也就是說，M26 將教學方法「移植」到
輔導來，接著，M26也發現了和當初遇到的問題一樣(A26無法吸收甚至退縮)。 
 
所以當開始進行分析的時候，個人即持續地比對資料，更仔細地在事件或行
動中尋找共同特徵，希望透過這樣的檢視可以將資料的類別作更精確、適當的分
類。比如說，M26曾經多次在訪談中提到他過去的「教學經驗」或者是從書上看
到的「理論」，這些都屬於輔導策略形成的來源之一，所以我們除了可以在「輔
導策略」這個類別下細分出「來源」之外，更可以再細分出「教學經驗」、「理
論」等細目。藉著這樣不斷的資料比對與檢視，除了可以建立更具分析力的資料
類別外，對於個人掌握和詮釋資料精確度也有很大的幫助。 
 
Robert(1994)曾經提到「使用多重的證據來源」有助於處理個案研究構念效
度的問題。使用多重證據來源最重要的優點是發展收斂的探究線索，而三角檢定
法(triangulation)則是使用多重證據來源的原因。就三角檢定而言，Patton(1987)
介紹了進行評鑑時所用的四種類型的三角檢定：(1)資料來源的(資料三角檢定)；
(2)在不同評鑑者之間的(調查者三角檢定)；(3)對相同資料處的不同觀點(理論三
角檢定)；(4)方法的(方法論三角檢定)(尚榮安譯，2001，p. 168～p. 160)。本研究
著重於前兩種評鑑，分別由多重證據來源來收集證據，並以確證相同的事實或現
象作為目的；以及透過不同立場的研究人員，解讀資料，以確認研究者詮釋資料
的精準度。例如本研究的資料經過個人解讀後，會請另一位獨立的 T-TECOP 成員
對同樣的資料進行他個人的解讀，或者是在訪談中將自己的詮釋結果與 M26討論，
透過這樣的過程來修正或確認個人詮釋的可靠性 。 以下舉例說明多重證據收斂情
形(見圖 3-3)： 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                 
圖
 
對於在個案研究中增加資料信度的部分
資料的信度，另一個要遵循的原則就是要發展
個原則要求讓個案研究的外部觀察者
據的引導，一直追蹤到最
同的方向來追蹤(從結論返回一開始研究的問題
方法論的程序以及所得到證據間的交互參照
外的一部份，這也就是最後所需要的
p. 170)。以下舉例說明個人在資料中發展出一連串的證據鍊的情形
 
資料類別：訪談 
資料編碼：(M26，訪談，951031)
資料內容：「我去設計了很多
的表格，那也跟 I7合作，我希
望有些表格能夠讓他自己在看
的時候，就直接能夠寫，希望
能夠留記錄下來。」 
資料類別：書面文件 
資料編碼：(M26，記錄表，
資料內容：
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圖 3-3：多重證據收斂情形示例圖 
增加資料信度的部分，Robert(1994)也曾經提到
另一個要遵循的原則就是要發展一連串的證據鍊(Robert ,1994)
個原則要求讓個案研究的外部觀察者，能夠從一開始的研究問題，
一直追蹤到最後的研究結論。此外，外部的觀察者還應該要能夠從不
從結論返回一開始研究的問題，或是從問題到結論
方法論的程序以及所得到證據間的交互參照 ，能夠由個案研究的一部份推展到另
這也就是最後所需要的「一連串證據」(尚榮安譯，2001
以下舉例說明個人在資料中發展出一連串的證據鍊的情形
設計課堂觀察
記錄表以輔導
A26進行課堂
觀察 
951031) 
設計了很多
我希
讓他自己在看
希望
，上學期 10 月)   
 
資料類別
資料編碼
951026) 
資料內容
幫我設計一張表格
記錄。」
資料類別：書面文件 
資料編碼：(A26，省思報告
資料內容： 「老師覺得實習的時候就是應
該要留點東西下來，畢竟以後要當一年的
兵，因此幫我設計了一張表格讓我上課時
做紀錄，好讓我能留下點東西
後也比較容易去找回感覺
第三章  研究方法 
也曾經提到：要增加
(Robert ,1994)。這
，跟隨著相關證
外部的觀察者還應該要能夠從不
或是從問題到結論)。這種藉由
的一部份推展到另
2001，p. 168～
以下舉例說明個人在資料中發展出一連串的證據鍊的情形(見圖 3-4)： 
資料類別：書面文件 
資料編碼：(A26，問卷，
 
資料內容：「後來老師有
幫我設計一張表格，方便
。」 
省思報告，上學期 1 月) 
老師覺得實習的時候就是應
畢竟以後要當一年的
因此幫我設計了一張表格讓我上課時
好讓我能留下點東西，在當完兵
後也比較容易去找回感覺。」 第三章  研究方法 
 
圖 3-4：
第五節 第五節 第五節 第五節         研究的限制 研究的限制 研究的限制 研究的限制
 
儘管個人透過系統編碼
努力嘗試著更準確地掌握和詮釋所獲得的資料
研究場域間的關係以及方法學上的限制
(  generalizability  )。因此
影響、方法學的限制和研究結果的可類推性
為了降低這些研究限制的努力
 
一 一 一 一、 、 、 、        研究者與研究對象 研究者與研究對象 研究者與研究對象 研究者與研究對象
在本研究中，T1除了是
指導教授，所以他同時是輔導者
案外，也是 T-TECOP 的成員之一
利用簡單的圖示說明三者間的關係
 
•第一個其實我們 第一個其實我們 第一個其實我們 第一個其實我們
有想過 有想過 有想過 有想過， ， ， ，SK SK SK SK會是一 會是一 會是一 會是一
個很大的問題 個很大的問題 個很大的問題 個很大的問題， ， ， ，讓 讓 讓 讓
他直接去了解學生 他直接去了解學生 他直接去了解學生 他直接去了解學生
的作法沒有問題 的作法沒有問題 的作法沒有問題 的作法沒有問題， ， ， ，
從考卷 從考卷 從考卷 從考卷、 、 、 、改考卷開 改考卷開 改考卷開 改考卷開
始 始 始 始， ， ， ，那我要改考卷 那我要改考卷 那我要改考卷 那我要改考卷
要注意三個問題 要注意三個問題 要注意三個問題 要注意三個問題。 。 。 。
( ( ( (M26， ， ， ，訪談 訪談 訪談 訪談， ， ， ，
951003)
獨自面對新挑
戰
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：一連串的證據鍊指向研究結論示意圖 
 
研究的限制 研究的限制 研究的限制 研究的限制 
編碼、建立資料庫並利用多重證據和發展一連串的證據鏈
準確地掌握和詮釋所獲得的資料，但是，因為研究者和研究對象
研究場域間的關係以及方法學上的限制，均會影響研究結果的可類推性
因此，本節將分別就研究者與研究對象的關係
方法學的限制和研究結果的可類推性四方面來說明本研究的限制以及個人
為了降低這些研究限制的努力。 
研究者與研究對象 研究者與研究對象 研究者與研究對象 研究者與研究對象的關係 的關係 的關係 的關係       
了是 A26的實習指導老師外，同時也是 M26
所以他同時是輔導者、研究者和教師。另外，M26本身除了是研究個
成員之一，因此他會一起參與研究小組的會議討論
說明三者間的關係(見圖 3-5)： 
•其實有時候 其實有時候 其實有時候 其實有時候， ， ， ，
A26會掌握不到 會掌握不到 會掌握不到 會掌握不到
學生在問的問 學生在問的問 學生在問的問 學生在問的問
題是什麼 題是什麼 題是什麼 題是什麼？ ？ ？ ？像 像 像 像
昨天也有一次 昨天也有一次 昨天也有一次 昨天也有一次， ， ， ，
之前也有一次 之前也有一次 之前也有一次 之前也有一次， ， ， ，
至少有兩次的 至少有兩次的 至少有兩次的 至少有兩次的
經驗有兩次 經驗有兩次 經驗有兩次 經驗有兩次(M26， ， ， ，
訪談 訪談 訪談 訪談， ， ， ，950410)
漸行漸遠的師
徒
•看作業很有趣 看作業很有趣 看作業很有趣 看作業很有趣， ， ， ，
跟改考卷一樣 跟改考卷一樣 跟改考卷一樣 跟改考卷一樣...
而且在這邊會 而且在這邊會 而且在這邊會 而且在這邊會
看到學生全班 看到學生全班 看到學生全班 看到學生全班
的想法 的想法 的想法 的想法， ， ， ，只要 只要 只要 只要
不是用抄的都 不是用抄的都 不是用抄的都 不是用抄的都
OK(M26 ， ， ， ， 訪談 訪談 訪談 訪談 ， ， ， ，
960130)
尋求支援和認
同
 
建立資料庫並利用多重證據和發展一連串的證據鏈，
因為研究者和研究對象、
研究結果的可類推性
將分別就研究者與研究對象的關係、研究場域的
的限制以及個人
26教學碩士班的
本身除了是研究個
參與研究小組的會議討論。以下
M26重視 重視 重視 重視
A26對學 對學 對學 對學
生是否 生是否 生是否 生是否
了解 了解 了解 了解第三章  研究方法 
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圖 3-5：M26、A26和 T1關係示意圖 
         
因為 M26是 T-TECOP 這個社群的成員之一，所以 M26會參與 T-TECOP 會議的
討論。這樣的參與過程，產生了「參與者的限制」(participant limit)。在研究的過
程當中，M26 因為參與了 T-TECOP，受到其他研究個案的影響，而產生了輔導上
作法的轉變。例如，受到 M21所說的擔任解讀者的角色影響，M26也開始利用帶
著 A26去看課本來輔導 A26。另外，當我們討論到關於 A26的狀況時，M26會因此
知道 A26的情況而產生一些輔導上的新作法與新調整。為了降低這樣的參與者限
制，當個人在 T-TECOP 提出關於 A26的狀況報導和問題和成員討論時，會視情況
請 M26迴避，也就是會盡量請 M26先到處走走，散散心，避免 M26因為參與這樣
的討論而影響了他原本輔導概念的發展，使得他的輔導作法產生改變。 
         
因為 T1是 M26教學碩士班的指導老師，T1在本研究中對於 M26來說是個 「關
鍵性的他人」(significant  others)。因此，M26會比一般的實習輔導老師更容易因
為 T1的建議而改變作法，想獲得 T1的認同，並且在遇到輔導上的問題時，會和
T1 討論或尋求 T1 的協助，這種情況在一般的實習輔導教師身上是很少看到的。
此外，個人與 A26 除了研究者與研究對象的關係之外，同時我們也是大學同學，
並且因為 A26知道 M26也是小組成員之一，所以對 A26來說，有時候難免會有所
顧忌，在剛開始進行訪談的時候，也比較不敢說出自己真的想法，使得我們比較
難真正精確掌握、詮釋 A26的想法。針對這個部分，為了減輕 A26的顧忌，個人
會告知 A26會替他保密 ， 並且 T1也承諾不會任意將資料流向 M26 ； 另外在訪談時，
個人也會採取較輕鬆的方式來減少 A26的壓力，並且有時候會告訴他可以先不管
研究的部分，我們就是以同學這樣的關係來聊天，談談他的實習生活。當 A26提
到一些教學上的問題和困難時，個人也會站在 A26的角度替他著想，鼓勵他。希
T1（輔導者、研
究者、教師）
A26（研究個案） M26（研究個案、
T-TECOP成員）
T1是 是 是 是 M26的教學碩士班指導教 的教學碩士班指導教 的教學碩士班指導教 的教學碩士班指導教
授 授 授 授， ， ， ，而 而 而 而 M26是 是 是 是 T1研究計畫中的 研究計畫中的 研究計畫中的 研究計畫中的
研究個案 研究個案 研究個案 研究個案。 。 。 。 
T1是 是 是 是 A26的實習 的實習 的實習 的實習指導老師 指導老師 指導老師 指導老師， ， ， ，而 而 而 而
A26是 是 是 是 T1研究計畫中的研究個 研究計畫中的研究個 研究計畫中的研究個 研究計畫中的研究個
案 案 案 案。 。 。 。 
M26是 是 是 是 A26的實習輔導教師 的實習輔導教師 的實習輔導教師 的實習輔導教師。 。 。 。 第三章  研究方法 
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望透過這樣的方式能獲得他的信任，讓他能比較放心地和研究者對話，建立起個
人和 A26間的共融關係( rapport)  。 
 
除了上述的限制外，個人對 M26的訪談也是造成影響他輔導過程的因素之一。
因為透過訪談中不斷的提問，會提供給 M26一些他原本沒有注意到或不知道的訊
息 ， 這樣的訊息有時候會影響M26原本的想法 ， 並且反應在他的輔導策略發展上，
產生了「研究者效應」(researcher effect)。對此，個人在進行正式訪談之前，曾
經利用一起修課的時候，在休息時間和 M26聊天，除了修課內容外，也會和他聊
聊家庭和學校的事情。透過這樣的方式，除了讓個人對 M26有更多的瞭解外，也
希望藉此讓 M26比較習慣日後研究者將進行的訪談，以降低 M26因為太在意訪談
過程中獲知的內容，而對他的輔導作法產生影響。 
 
另外，在 A26的教學訪視現場中，因為研究人員進入現場觀察時，對於學生
和實習教師都會造成壓力，例如 M26就曾經說過 A26在教學訪視當天的教學，表
現的比平常更不自然、自在。另外，由於 T1 和 M26 的特別關係，這樣的方式也
會對 M26造成輔導的壓力 ， 當然 ， 也因此會對 M26的輔導方式產生影響 。 比如說，
M26就曾經在訪談中提及因為知道 T1會進行教學訪視，所以，他必須在之前先把
A26推上台去進行教學這樣的話語 。 這種進入現場觀察的教學訪視對 A26造成可能
導致改變原先想要表達的行為或引發原先不會表現出來的行為 ， 即 「觀察者效應」
(observer effect)。為了減輕這樣的效應，研究者在教學訪視之前，當 A26開始上
台教學時，即徵求 A26和 M26的意見之後，拍攝 A26的教學活動，希望透過這樣
的方式，讓學生習慣於教室後面有攝影機的存在。另外，對於 A26的部分，希望
透過個人長期對他的鼓勵和支持 ， 讓他對於個人進入教學現場觀察他的教學這件
事能比較放鬆一些。希望這些作法能多少降低觀察者效應的影響。 
   
二 二 二 二、 、 、 、        研究場域的影響 研究場域的影響 研究場域的影響 研究場域的影響       
 
質性研究者走向特定的研究場域，因為他們關心的是背景脈絡(context )。所
以對於質性研究者而言，瞭解行動的最好方是就是在行動發生的場域來作觀察
(引自黃光雄主譯，2005，p. 12)。然而，當研究人員進入現場觀察時，勢必會造
成學生、實習教師、實習輔導教師的壓力，所以只能利用 T1 在上、下學期教學
訪視時一同進入現場觀察。不過，因為無法長期親自進入現場，有些重要或有爭
議的片段無法取得。例如在輔導剛開始的時候，M26 曾讓 A26 協助檢討學生考卷
以練習上台，但是 M26宣稱因為第一次上台情況非常不理想，產生 A26在黑板上
所寫的和所說的不一致的情況(沒有影帶確認，但是 A26 也坦承有這樣的情況)；
在第二次上台前，M26 就要求 A26 在班級教室中，利用學生上室外課的空檔先行
排演，但是 A26堅稱沒有這樣的過程，並告知研究者他覺得排演給 M26看是很奇第三章  研究方法 
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怪的事情。對於這種兩造雙方說詞有出入的情況，基於不便長期進入研究場域的
因素影響，個人除了對 M26和 A26進行反覆地詢問以求能盡量還原真實情況外，
也曾在研究小組討論中提出和研究成員討論 ，針對兩邊的說法去尋找最合理的解
釋。最後，考量到本研究的主題是在 M26如何發展輔導模式的議題上，所以著重
點在於 M26的想法及作法；因此，只要 M26能夠清楚地說出進行排演的原因以及
想法，就本研究所需要的來說大致上是足夠的。此外，因為 M26對整件事情的流
程交代的比較清楚，比如說：週考考試的時間、批改考卷的過程等等，以及 M26
說到當天有學生看到，必要的話可以提供學生當佐證。相對的，A26 則只是說他
不習慣作模擬試教 ， 在上課前先排演給M26看這樣的動作 。 基於上述的相關描述，
個人選擇採信 M26的說法。當然，我們也不排除 A26說詞為真的可能性，因為有
可能A26認知中的找一個空教室排演 ， 是他要親自去向學校登記一個空教室排演 ，
而不是像 M26所說的：即興式的借用學生原來教室的沒用空檔。 
 
三 三 三 三、 、 、 、        方法學的限制 方法學的限制 方法學的限制 方法學的限制       
 
不管是在社會學或人類學的傳統中，質性研究者多年來一直跟如下的控訴奮
鬥著，那就是研究者的成見和態度太容易使資料有所偏差。特別是，當資料在呈
現為報告之前必須先「經過」研究者的心靈，對於主觀性的擔心就會出現(引自
黃光雄主譯，2005，p.  49)。研究者可能因為只記錄下自己所關心或所看到的現
象而產生偏差或不完整記錄，或者是特別強調某類訊息的資料。為了避免這樣的
情況發生，個人除了採用多重資料來源以進行三角檢定之外，也會利用不同評鑑
者的三角檢定來進行交叉比對，比如說，個人會在研究小組討論時報導所蒐集得
到的資料，並說明自己對這筆資料所揭露訊息的看法，和 T1 及其他的小組成員
討論，希望透過每個人不同的觀點來檢視這份資料，並適度地修正個人的看法，
以盡量準確地詮釋資料所代表的訊息，提升研究相對主觀性和可信程度。 
 
四 四 四 四、 、 、 、        研究結果的可類推性 研究結果的可類推性 研究結果的可類推性 研究結果的可類推性       
 
可類推性，指的是一個特定研究的發現是否可以應用到特定的研究對象之外，
以及超出這個研究的場域(引自黃光雄主譯，2005，p. 47)。由於研究個案的選取
需要考量到現實情況的配合，因此，這樣的研究結果僅適用於某些特定的情境脈
絡和對象，因為即使是相同的情境脈絡，也會因為研究對象本身個性、過去經驗
等的不同而產生不同的結果。或許就資料本身而言，這樣的研究結果並不具有類
推性，不過，這些從資料分析中所歸納出來的概念也許可以局部類推到其他類似
的案例。就像 Corbin 所說的：一個建立在特定族群上的實質理論，其真正價值
就在於它可以清楚而具體地說明該特定族群的狀況，而且也可以直接應用到這些第三章  研究方法 
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人身上(引自吳芝儀、廖梅花譯，2001，p. 274)。 
 
舉例來說，個人將研究設計區分為三個階段，第一個階段代表的是對一個有
經驗的數學教師而言 ， 第一次指導實習教師這樣的任務 ， 其實是一個全新的挑戰 。
另外，對一般的初任實習輔導教師來說，通常是必須自己一個人獨自來輔導自己
的實習老師，所以，在本研究中所提出的「獨自面對新挑戰」這樣的概念，可以
局部類推到其他的初任實習教師身上。再舉個例子，就第三階段「漸行漸遠的師
徒」這樣的概念來說，或許在一般情況下，輔導老師和實習老師不見得會像本研
究中的 M26和 A26一樣，因為壓力等因素而互相退回到原點，但是，卻有可能因
為實習到下學期的時候，實習老師想要準備教師甄試，這時，輔導教師可能也會
想乾脆就放手讓實習老師專心準備，所以這時候兩人的互動比起上學期來說，可
能就會顯著的減少，形成另外一種「漸行漸遠的師徒」關係。以上兩種情況雖然
發生的原因不一樣，但是形式卻是雷同的。所以個人認為研究的部分結果，可能
可以類推到其他類似的個案身上。 
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第四章 第四章 第四章 第四章  研究結果 研究結果 研究結果 研究結果 
 
本章共有五小節，將從實習輔導的場域介紹開始，接著依序呈現研究個案三
個階段的發展結果，並在最後一節說明整個數學實習輔導發展的過程。其中，每
一個階段又可根據 M26在輔導過程中發展的情況，以及 M26和 A26兩人間的關係
再細分成幾個時期。舉例來說，在第一階段中，M26在一開始展現了無比的熱情，
給了 A26 很多的功課(task)，然而可能因為一次要學習的內容太多了，A26 一下子
無法負荷，這樣的情況對 A26 產生了不小的壓力，而使得 A26 開始害怕，表現也
逐漸不理想。受到 A26 狀況不佳的影響，M26 也改變了輔導的方式，進入另一個
和剛開始不太一樣的時期。所以，個人根據每個階段中 M26輔導策略的調整，又
將其細分成幾個時期，包括「懷抱理想」、「個人生存」和「面對問題」三個時
期。 
 
對於每個時期的介紹，個人主要根據輔導活動發生的時間序列來描述。描述
時，大部分會先就 A26的角度來看這個輔導活動的內容與進行方式，並且納入 A26
對該活動的反應。接著，再以 M26的觀點去論述：「為什麼會有這個輔導活動的
產生、M26對這個輔導活動的反應是什麼、M26和 A26的反應之間是否有所差異、
針對這樣的差異 M26的想法是什麼」，以及「M26是如何想到要發展這樣的輔導
活動，主要是受到什麼人、事、物的影響」。另外，當 A26或 M26兩人曾經在不
同的資料展現對某一個事件的相同論述時，個人則將他們的說法以「多重證據鍊
收斂示意圖」表徵。 
 
第一節 第一節 第一節 第一節       輔導的場域 輔導的場域 輔導的場域 輔導的場域 
 
在這一節中，我們將針對研究個案的現況和輔導的環境作更詳細的描述。 
 
一 一 一 一、 、 、 、M26 
 
本研究中的主人翁 M26是位三十幾歲的男老師，畢業於師大數學系，現在任
教於台北市的一所公立高中，已婚，在今年剛剛升格當爸爸，是個很顧家的人，
在和個人聊天的時候他曾經說過「我不會把工作帶回家，在學校的時間我可以完
全奉獻給工作 ， 但是回到家之後 ， 就全部是家人的 ， 我有老婆 、 小孩要照顧啊！」 。第四章  研究結果 
64 
 
M26 擔任三個一年級班級的數學科老師，並且是其中一個班級的導師。M26 在高
中任教已經有六年的時間(統計至 95 年 9 月)，但是，今年是他第一次接任導師，
之前都是接行政方面的工作(擔任組長)。 
 
對 M26來說，今年除了是第一次當爸爸、第一次接任導師之外，他也是在今
年首次擔任實習輔導教師，並且是在實習教師(即 A26)主動與他聯繫，他才知道自
己今年有帶實習教師。A26 曾經在省思報告中描述了兩人第一次見面的情形「記
得那時剛獲知自己的輔導老師是誰時，去拜訪的過程讓我非常的錯愕，因為當我
得知輔導老師是 M26老師時，我就帶著實習聯繫表找老師，跟老師會面後，他非
常的錯愕 ， 因為他根本不知道自己是我的輔導老師(A26 ， 省思報告 ， 上學期1月)」 。
所以，M26在一開始並不知道自己要帶實習教師。後來自己仔細地想過一回，才
發現今年一年級的其他數學老師中，大多是新進教師和代理教師，而他是最適合
擔任實習輔導教師的人。基於這樣的理由，M26雖然覺得自己不適合，但是也只
好接下實習輔導教師的工作。M26曾經說過「在我一開始我從來不覺得我是一位 在我一開始我從來不覺得我是一位 在我一開始我從來不覺得我是一位 在我一開始我從來不覺得我是一位
老師 老師 老師 老師， ， ， ，我說過 我說過 我說過 我說過， ， ， ，我還有不足的地方 我還有不足的地方 我還有不足的地方 我還有不足的地方… … … …， ， ， ，今年不是我最好的時間 今年不是我最好的時間 今年不是我最好的時間 今年不是我最好的時間。 。 。 。你讓我今年帶 你讓我今年帶 你讓我今年帶 你讓我今年帶， ， ， ，
我還會很混亂的情況 我還會很混亂的情況 我還會很混亂的情況 我還會很混亂的情況， ， ， ，你多給我兩年的時間 你多給我兩年的時間 你多給我兩年的時間 你多給我兩年的時間， ， ， ，我感覺會完全不一樣 我感覺會完全不一樣 我感覺會完全不一樣 我感覺會完全不一樣。 。 。 。(M26， ， ， ，訪談 訪談 訪談 訪談， ， ， ，
951214)」。 
 
其實 M26在成為正式教師之前也曾經參加教育實習(民 87 年以後的新制實習
制度)，就是到中等學校實習一年，實習期間應該有實習輔導老師指導。然而根
據 M26的說法是「我並沒有輔導老師來帶，我的教學是沒有人確認過的(M26，訪
談，961114)」。也就是說，雖然有這樣的輔導制度，不過那位輔導老師從頭到
尾都沒有輔導過他，在實習期間，他被當成像正式老師一樣在上課，但是沒有人
會幫忙看他的教學或指導他，全部都是憑藉著自己大學四年的學習成果和以前的
學習經驗來上課。由於自己的教學沒有人確認過，所以，在某種程度上造成了
M26認為自己不適合擔任實習輔導教師，因為他覺得自己的教學不夠成熟。 
 
教學一段時間之後，M26開始到師大數學系的教學碩士班進修，在進修過程
中，M26請 T1擔任他的指導教授，也因此參與了 T1所主持的國科會計畫(中學數
學教師後設認知專業發展之研究(1/3))。在跟著 T1 進修的過程中，M26 閱讀了很
多關於教學和輔導方面的文獻，也參與過類似的研習活動。而在參與研究計畫的
過程中，M26跟著研究小組成員一起探究了六位實習輔導教師的輔導情況；透過
參與這樣的研究計畫，M26看到了一些實習輔導教師的實際輔導過程，也從中發
現了一些可以使用的輔導策略和相關的問題。因為閱讀了相關的文獻和參與過類
似的研究計畫，所以可以發現 M26在研究過程當中，尤其是輔導策略的發展與內
容，很多是來自於文獻和實際的研究體驗。M26 自己曾說過「其實很多的作法，
一部份是去年的研究的經驗來的，然後很多更多的是從文獻當中得來的(M26，訪
談，951031)」。 第四章  研究結果 
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M26 是個很會替人著想的人，當 A26 沒有完成他交付的任務時，比如說輔導
週記的記錄，這時 M26並沒有疾言厲色的指責他，而是和他討論這件事，仔細的
指導 A26 該怎麼去作，並且告訴 A26 為什麼交付這樣的工作給他。另外，當 A26
反應他不知道上課記錄到底要記些什麼的時候，M26就開始想要怎麼幫助他作記
錄，並且和 T-TECOP 中的 I7一起合作來想辦法。對人很溫和的他，在個性上倒是
屬於比較急的人，他走路總是走的很快。這一點也反應在他輔導 A26 的過程中，
舉例來說，當他拋了一個教學問題給 A26 之後，他很希望 A26 能快一點回應，當
等不及的時候，常常他會直接告訴 A26結果。雖然個性比較急一點，不過相對地，
我們也可以發現到其實 M26是個對人、對事都很積極認真的人；在知道自己要帶
實習教師之後，雖然很錯愕，但是也開始去思考自己該作些什麼，開始去想自己
讀過的文獻，想要找出裡面適合放在他的輔導狀況的方法，他也開始回憶之前研
究個案的經驗，想要從裡面找到比較類似的情況以及相對應的作法。M26從這些
資源開始，再加上自己以前的學習方式，形成了某些關於輔導的想法，並且將這
些想法一一付諸行動。他會寫下自己對於輔導的定位是什麼、在這一年中希望擁
有什麼樣的成長、希望能幫助 A26 完成哪些目標等等，比如說，M26 定位自己的
輔導是「M 和 A 共同成長(M26，其他書面文件，上學期 9 月)」(見圖 4-7)。 
 
第一次擔任數學科實習輔導教師的 M26，雖然知道自己的數學教學還不是處
於很穩定的狀態，並且要第一次擔任導師的職務，家中又有個可愛的新生命需要
照顧，所以生命中很多的第一次都在今年發生。努力生活的 M26知道一年級的數
學老師中，只有他比較適合擔任實習輔導教師，也因此接下了他人生中的第一個
實習教師；M26知道雖然狀況不好，但是，他很希望透過去年研究中看到的輔導
作法，以及，在教學碩士班時跟著 T1 所閱讀的文獻中所提供的觀念與方法，再
加上自己的經驗和熱忱，能夠幫助 A26成為一個專業的中學數學教師。 
 
二 二 二 二、 、 、 、       A26 
 
A26  和 M26一樣，畢業於師大數學系，和個人是同屆的同學。他是個二十多
歲的男生，在家中排行老么，個性比較內向、害羞又不太善於言詞的表達，所以
對自己很沒有信心。A26 曾經說過「就讀的高中(學校)就是後面的志願，國文底
子差，表達能力不怎麼好，正式場合中往往說不出話，…，感覺自己沒什麼競爭
力，所以在大家面前就顯得比較沒自信(A26，省思報告，上學期 1 月)」。在實習
一開始的時候，A26 因為在拿實習聯繫表給 M26 時，發現 M26 並不知道他是自己
的實習輔導老師，看著 M26 錯愕的表情，A26 說自己的心情非常不安，很擔心自
己未來實習這一年要怎麼辦。後來 A26發現 M26並沒有想像中的那樣，覺得很慶
幸，A26 這麼形容 M26「老師是一位很認真的人，不管是面對什麼方面的事情，第四章  研究結果 
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都很認真的去看待每一件事 ， 而且行動力很強 ， 這些都是我該好好學習的地方(A26，
省思報告，上學期 1 月)」。從上面 A26對 M26的描述中，我們除了可以看到 M26
在 A26 眼中是什麼樣子的指導老師之外，同時也可以發現到，其實 A26 覺得自己
的認真度和行動力不太夠，而 M26在這兩方面都很積極，是自己可以好好學習的
地方。 
 
對自己沒有信心的 A26，和第一次擔任實習輔導教師的 M26，兩個人意外地
碰在一起，雖然，相遇的開始和他們想像中的不一樣，帶給了他們一點點緊張，
但是，兩個人似乎都認清了自己應該努力學習的方向，對於這一年的數學科教育
實習有了更多的期待。 
 
三 三 三 三、 、 、 、輔導的環境 輔導的環境 輔導的環境 輔導的環境       
 
M26任教的學校是一所台北市立高級中學，學生的程度中等，學校的環境優
美，依山而蓋，下雨時，整個學校就會隱身在一片白霧濛濛中，而且，在教室裡
往窗外一看就可以看到大大的樹，空氣很新鮮，整個感覺很舒服。另外，一進校
門，就可以看到一排長長的樓梯，要到教室就要先爬上這一層又一層的樓梯，第
一次看到的時候 ， 個人不禁心裡想 ： 在這裡教書的老師 ， 體力到後來應該都很好。 
 
學校除了整個校園環境讓人感覺到很舒服外，對於實習老師也很友善。在實
習一開始就召開了實習輔導教師期初座談會，會中除了讓實習教師自我介紹外，
校長也在會議中請各指導教師盡力指導實習教師，並且用心聆聽指導教師們提出
的意見或要求，而相關的處室也會立即回應、說明，並且將指導教師們的意見納
入考量。舉例來說，M26在會中曾經對校方提出下列幾點建議：(1)指派指導教師
時，可否事先溝通，讓指導教師有充裕的時間思考應如何帶領實習教師；(2)建議
實習期間，教學實習與導師實習可否安排共同任課班級，讓實習教師熟悉班級學
生，建立師生情誼，以及(3)行政實習無補助，去年行政實習天數多，建議應著重
實習實際需求…等(M26，其他書面文件(會議記錄)，950831)。而校方針對 M26的
第一點建議，也分別由各處室回應，比如說針對指派指導教師部分的部分是因為
「業務異動交接等等因素，指導教師之安排未即時通知，爾後會提早通知指導教
師」。第二點學校的回應有兩個，教務處方面的回應是「明年列入優先考量」，
而學務處的回答則是「根據每位教師在班級經營方面有不同的優點，希望讓實習
教師可以順利達到班級經營一流的目標，所以才進行這樣的安排」。至於第三點
的行政實習，也與實習教師溝通，請每位實習教師每週固定至教務處半天，若有
其他競賽活動需要支援時，再一起支援。A26 曾經提到他覺得學校的行政人員對
他們這些實習教師很不錯，並不會讓他們作很多的行政工作。A26 說「處室的老
師們都還不錯，並不會像流傳所說的那樣把我們當廉價勞工在使喚，當然，需要第四章  研究結果 
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我們幫忙的時候我們還是都會盡力去做(A26，省思報告，上學期 1 月)」。所以我
們可以從上面學校的回應，感覺到這是一個很溫暖、友善的學校。 
 
處在一個對人友善、環境優美的教育(教學、輔導)環境中，有著一顆溫暖的
心的 M26，開始積極地指導他人生中的第一個實習老師 A26，希望透過這一年的
輔導，帶給自己和 A26更多教學與輔導方面的成長。 
 
第二節 第二節 第二節 第二節  獨自面對新挑戰 獨自面對新挑戰 獨自面對新挑戰 獨自面對新挑戰 
 
本節將描述整個實習輔導策略發展的第一個階段，時間是從實習一開始到第
一次教學訪視結束。在本階段中，根據 M26輔導方式以及 M26和 A26兩人關係的
變化情形，又可再區分成幾個小段落，以下分別就這些主題的內涵描述 M26的教
學專業成長、M26的輔導策略發展和施行，以及 M26和 A26關係的轉變情形。 
 
一 一 一 一、 、 、 、       懷抱理想 懷抱理想 懷抱理想 懷抱理想       
 
M26 自從獲知要擔任 A26 的實習指導老師後，就開始去思考這一年的輔導問
題及自己如何定位輔導？希望透過這一年的輔導，能夠讓自己在哪些方面有更進
一步的發展？以及，對 A26來說又能夠獲得哪些的成長？所以 M26開始思考未來
這一年的輔導目標，並且規劃預定要進行哪些工作。在此同時，由於在職進修的
內容就是跟隨T1研讀一些相關文獻 ， 擁有一些關於實習輔導方面的理論性知識。
這樣的背景凸顯了 M26和一般實習輔導教師的差異，當然，也會對他的輔導造成
影響，M26曾經在訪談中提到「一開始弄了很多的方法，其實會有很多的方法也
是…其實第一個，書上真的有滿多的，很多的作法，包含第一節課，他(A26)只要
上台我就會想錄影，對(M26，訪談，951031)」。 
 
另外一方面，M26除了跟隨 T1研讀輔導相關的文獻之外，執行研究計畫時，
M26 則是研究六位輔導教師個案中的兩位，研究期間為一年(9409～9506)。在這
過程中，除了研究自己的個案之外，也會在研究小組開會的時候和其他成員分享
自己的觀察結果，當然也會知道其他個案的發展情況。因為是第一次擔任實習輔
導教師，所以常常會把今年的情況和去年研究時的個案情況作比較，比如說，
M26 在第一次的正式訪談中就說到「所以我忽然發現，有一點那種就是去年 M15
那種感覺(M26，訪談，951003)」。從上述 M26的一些背景我們可以發現到，雖然
M26是一個初任輔導教師，可能也會有點慌張，但是和一般初任實習輔導教師比
較不一樣的是，他多了一些可以應用的理論知識和可以參考的真實個案經驗。 第四章  研究結果 
 
 
開始輔導的時候，M
剛成為正式老師的前幾年
把所擁有的數學知識，透過自己以前的學習經驗以及大學時期
將所有自己認為該學的內容
M26 心想，對待指導實習教師應該也可以是
在當老師的時候一樣 ， 其實感覺上我也是把他當學生一樣
所以，我的作法其實跟我在當老師前幾年的作法很像
基於這樣的想法，再加上
就開始試著將文獻中提到的方法拿來用
都是跟輔導有關的一個文獻跟資料
那方法不錯拿來用(M26，
 
就像想要瞭解學生心目中想要的數學課是什麼樣子一樣
心中的教學概念或價值是什麼
填寫了一份問卷，並且針對填答
老師和我談談，然後給了我一張紙要我填
我想要的上課方式、風格是如何
接近的可以去聽他的課，
思報告，上學期 1 月)」。
需要輔導老師提供的協助
時，M26特別在課程內容下面註解了
 
 
在這裡我們可以看到
他開始向A26提到關於PCK
事實上，M26 除了透過上述問卷的填答來分析
A26有更多、更深入的關於教學方面的瞭解之外
時候提到，他在和 A26
Shulman(1986)所提出的七大類知識
68 
M26 的心情就像自己第一年剛成為正式數學教師
剛成為正式老師的前幾年，憑藉著一股對教學、對學生的熱忱，M
透過自己以前的學習經驗以及大學時期所學到
自己認為該學的內容毫無保留地全都教給學生。現在成了實習輔導老師的
對待指導實習教師應該也可以是一樣的方式吧。M26 說
其實感覺上我也是把他當學生一樣 ， 其實他是來學東西的
我的作法其實跟我在當老師前幾年的作法很像(M26，訪談，
再加上 M26最近又剛好都是在看跟輔導有關的文獻
開始試著將文獻中提到的方法拿來用，M26表示「因為書上正好
都是跟輔導有關的一個文獻跟資料，所以那時候就會想那個方法不錯就拿來用
，訪談，951031)」。 
就像想要瞭解學生心目中想要的數學課是什麼樣子一樣，M26
心中的教學概念或價值是什麼？需要什麼樣的協助？所以在一開始
並且針對填答的結果與 A26一起討論。A26曾經提到
然後給了我一張紙要我填，…，老師說，想藉由這張表來分析看
風格是如何，然後可以看看在學校裡面有哪位老師感覺比較
，然後還有聊了一些事情，聽聽我的想法之類的
」。在討論的過程中，M26對於 A26寫到「關於教學實習最
需要輔導老師提供的協助」 這個題目的回答是 「統整架構 ， 及如何呈現課程內容
特別在課程內容下面註解了 PCK(見圖 4-1)。 
 
圖 4-1：A26問卷填寫結果摘錄圖 
在這裡我們可以看到，M26 很明顯地將文獻中學到的理論應用在輔導上面
PCK或SK等成為一位數學教師所應具備的專業
除了透過上述問卷的填答來分析 A26 心目中理想的數學課
更深入的關於教學方面的瞭解之外，M26曾經在 9 月份和個人聊天的
26 討論之後曾提供 A26 一些參考資料，內容主要是關於
所提出的七大類知識的相關文獻，也就是他在進修時
  (M26，其他書面文件(信念問卷)
第一年剛成為正式數學教師時一樣。
M26曾經傾全力
所學到的教學方法，
現在成了實習輔導老師的
說「這跟我當初
其實他是來學東西的，
，951031)」。
又剛好都是在看跟輔導有關的文獻，所以，他
因為書上正好，不然你看了
所以那時候就會想那個方法不錯就拿來用，
26 想要瞭解 A26
所以在一開始 ， M26就讓 A26
曾經提到「一開始，
想藉由這張表來分析看
然後可以看看在學校裡面有哪位老師感覺比較
聽聽我的想法之類的(A26，省
關於教學實習最
及如何呈現課程內容」
 
很明顯地將文獻中學到的理論應用在輔導上面，
專業知識類別。
心目中理想的數學課，期待對
月份和個人聊天的
內容主要是關於
進修時所閱讀的課
)，上學期 9 月)  
 
程內容。他希望 A26能夠研讀這些內容
 
M26在對 A26有了初步的瞭解之後
他還參照文獻中的作法，
個人整理出 A26所提到關於記錄實習週記的
 
 
 
 
   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
圖 4-2：輔導策略之
M26 除了讓 A26 寫週記之外
問到 M26是否會針對週記裡面的內容和
建議，對，…，討論就給一些些
說他給一個希望比較有一些條理式的東西出來
我寫的有點像記事，敘述
什麼 M26 要他寫實習週記
己說，自己準備一些，把一些你的過程的東西留下來
一個資料啊，對以後教甄
這項輔導策略，A26 曾經在第二次訪談的最後
覺得這是自己很大的障礙
導老師問卷」和「省思報告
 
 
 
老師會要我寫一
些，欸，比如說像
是實習心得，然後
寫週記，…，對啊，
把你看到的，一個
禮拜的感想寫下
來。(A26，訪談，
950929) 
M26 老師也有想過其他辦法想讓我留些東
西，例如一週的心得。
(A26，省思報告，上學期
69 
能夠研讀這些內容，並且和他討論。 
有了初步的瞭解之後，除了提供相關研究文獻讓 A
，讓 A26 去記錄自己的實習生活與心得，撰寫實習週記
所提到關於記錄實習週記的多重描述性資料如下(見圖
 
 
輔導策略之 A26描述關於實習週記記錄的多重證據收斂示意圖
 
 
寫週記之外，  M26 也會和 A26 針對裡面的內容討論
是否會針對週記裡面的內容和 A26討論，A26回答說「有啊
討論就給一些些，一些些建議。其實就因為，因為
說他給一個希望比較有一些條理式的東西出來。比如說優點、缺點這樣寫
敘述(A26，訪談，950929)」。個人接著再進一步
要他寫實習週記？」A26 的想法是「為什麼喔？其實老師會一直要我自
把一些你的過程的東西留下來。然後，以後收集起來就是
對以後教甄啊比較有幫助(A26，訪談，950929)」 。不過針對
曾經在第二次訪談的最後，告訴研究者他覺得週記很難寫
自己很大的障礙。除了主動告知個人這個想法之外，A26
省思報告」中反應(見圖 4-3)。 
(A26，我的輔導老師問卷
輔導策略 ： A26
描 述 關 於 實
習 週 記 的 記
錄 
老師也有想過其他辦法想讓我留些東
。 
上學期 1 月) 
第四章  研究結果 
A26閱讀之外，
撰寫實習週記。
見圖 4-2)： 
的多重證據收斂示意圖 
針對裡面的內容討論。當個人
啊，會給我寫些
因為，有啦，比如
缺點這樣寫。因為
個人接著再進一步詢問 A26「為
其實老師會一直要我自
以後收集起來就是
不過針對 M26 的
告訴研究者他覺得週記很難寫，
26 也在「我的輔
我的輔導老師問卷，951026) 第四章  研究結果 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
圖 4-3：輔導策略之 A
關於實習週記的撰寫
之後必須要當兵，他不知道
？所以，他覺得必須留下記錄
後，又要準備教師甄試的時候
覺想要做的是第一個：要當兵
用，這就值得懷疑。(M26
一個很關鍵的因素，而這樣的考量其實是來自於他自己的經驗
畫的影響。在去年的研究計畫中
情況和 A26類似，一樣是男生
馬上考上正式教師的機率很小
後，再參加教師甄試。看到這種情況的
記得多少？因為依照 M26
的東西。M26 提到「就像
學校他的簡章幾乎都需要役畢
當兵，那他當完兵之後，
我實習那年到底學了多少
完兵後能夠藉著實習時所學的知識和能力來準備
一些東西，一些記錄實習期間所學
是寫「日誌 日誌 日誌 日誌」，希望實習教師透過整理每天發生的事情
的成長，知道自己哪些地方有進步
寫心得這種事情對我來
說是很困難的一件事，
因為我真的很難對某一
件事情有很大的感觸，
或者發表一些想法，或
者看到一些事情，但是
我就是很不敏感，聽別
人說話的時候也很不會
抓重點，常常聽完別人
說話，下一秒就很難講
出他剛剛講了些什麼東
西。(A26，省思報告，上
學期 1 月) 
70 
A26反應無法順利完成實習記錄的多重證據收斂示意圖
 
關於實習週記的撰寫，個人曾經詢問過 M26的想法，他覺得因為
他不知道這段空白會使 A26對這一年的實習還留有多少的印象
他覺得必須留下記錄，記錄整個實習完整的過程，讓 A26
要準備教師甄試的時候，能夠有參考的資料。M26這麼說「
要當兵。當兵只要時間一長的話，其實今年的實習有沒有
26，訪談，951031)」。M26覺得當兵是他考量輔導策略時
而這樣的考量其實是來自於他自己的經驗，以及去年研究計
在去年的研究計畫中，M26 所研究的個案中，有一位實習老師
一樣是男生，在高中實習，由於還沒服兵役，覺得自己在當年
馬上考上正式教師的機率很小，所以就沒有參加教師甄試，在實習結束服完兵役
看到這種情況的 M26心裡在想：等當完兵回來
26自己的經驗，當完兵之後，他都記不起來
就像 A13 也是一樣，他今年幾乎沒有什麼動作
學校他的簡章幾乎都需要役畢，就是你要服役完畢才行，所以，像
，我就會想還記得多少？就像我當完兵之後
我實習那年到底學了多少東西(M26，訪談，951031)」。所以，為了想讓
完兵後能夠藉著實習時所學的知識和能力來準備教師甄試，M26覺得一定要留下
一些記錄實習期間所學、所想的東西。而文獻上提到的其中一個方法
希望實習教師透過整理每天發生的事情、學到的東西
知道自己哪些地方有進步、哪些地方需要再學習等等，記錄下整個實習
(A26，我的輔導老師問卷
就週記，其實我覺得
週記很難寫。…就跟
你說我比較沒辦法
去寫心得的東西。
對，就是一直以來比
較大的障礙。不管是
寫 什 麼 讀 書 心 得
啊，還是什麼。(A26，
訪談，951026) 
輔導策略：A26對實習
週記記錄的反應 
反應無法順利完成實習記錄的多重證據收斂示意圖 
他覺得因為 A26在實習
這一年的實習還留有多少的印象 
26在一段空白之
「那我就是會感
其實今年的實習有沒有
覺得當兵是他考量輔導策略時
以及去年研究計
有一位實習老師(A13)的
覺得自己在當年
在實習結束服完兵役
等當完兵回來，他到底還
他都記不起來實習那年學到
他今年幾乎沒有什麼動作，因為所有的
像 A13也是在等
就像我當完兵之後，我也不記得
為了想讓 A26在當
覺得一定要留下
而文獻上提到的其中一個方法
學到的東西，看到自己
記錄下整個實習
 
我的輔導老師問卷，951026) 
 
的完整過程，當作自己的參照
是否有每天記錄的必要，
式改變成每週一篇週記，
會有週記，因為它(文獻)
老師每天去整理他學到的東西
去看，你就可以知道他進步哪些
日誌，日記的部分，因為那個東西是在文獻當中所提到的一個方式
導可以使用那些方式之一
書上的用法是這樣子(M26
 
M26在指導 A26時，
的理論知識、寫週記來記錄實習成長歷程之這些方法外
課，也就是 A26會到教室
級中的兩個班級(108 班和
所以選擇一個導師班，另一個
我也沒有考慮的太多，配合著行政實習的時間以及一些想法選了
班 108 和另一班 116(A26，
覺得可以從中看出 M26教學上的差異與
 
圖
 
M26會在 A26看完教學之後
M26 會利用下課或空堂的時
某些內容會以那樣方式來呈現
並且希望 A26能提出自己的想法來互相
正就是上完課啊，老師就會問我覺得這節課有沒有哪個地方怎樣
好的，哪邊比較 OK 的。
看到什麼東西。(A26，訪談
A26提出了有某個地方他覺得應該怎麼進行比較好的話
由，覺得可行的就會採用
作法讓 A26印象很深刻，
71 
當作自己的參照資料。M26覺得這樣的方法很不錯，
，所以將寫日誌的方式作了些微的調整，把每天記錄的形
，記錄這一週中 A26 看到、學到的東西。M
)當中有寫到的是他本來是寫日誌，日誌的目的是讓實習
老師每天去整理他學到的東西，你的過程就會很明顯，然後輔導老師可
你就可以知道他進步哪些，他有哪些問題可以去做調整。所以我原本是說
因為那個東西是在文獻當中所提到的一個方式
導可以使用那些方式之一，那他就是可以記錄完整的一個過程。…
26，訪談，951031)」。 
，除了透過問卷來瞭解 A26的想法、提供相關文獻增加
寫週記來記錄實習成長歷程之這些方法外，也會要求
教室觀摩 M26的教學。一般而言，A26會加入 M
班和 116 班)，A26說他並沒有特別的考慮要聽哪個班
另一個以不和半天的行政實習衝突為原則。
配合著行政實習的時間以及一些想法選了 M
，省思報告，上學期 1 月)」。對於這樣的跟班聽課
教學上的差異與調整(見圖 4-4)。 
圖 4-4：A26自述「跟班上課的想法」 
看完教學之後，不斷地和 A26討論教學方面的問題
的時間，與 A26 討論剛剛課堂上的問題，比如說
方式來呈現？學生的哪些反應又分別代表著什麼樣的意思
能提出自己的想法來互相討論。A26描述這種課後討論的方式是
老師就會問我覺得這節課有沒有哪個地方怎樣，
。其實老師就是會討論啊。…就會，會講一下你這節課有
訪談，951026)」。討論的方式是很開放的，
提出了有某個地方他覺得應該怎麼進行比較好的話 ， M26會進一步傾聽他的理
覺得可行的就會採用，如果不採用的話也會告訴 A26不採用的原因
，也讓 A26想要好好地學習教學，A26曾經多次提
      (A26，我的輔導老師問卷，951026)
第四章  研究結果 
，但是又考慮到
把每天記錄的形
M26 說「為什麼
日誌的目的是讓實習
然後輔導老師可以從當中
所以我原本是說
因為那個東西是在文獻當中所提到的一個方式，就是你的輔
…所以我會參考
提供相關文獻增加 A26
要求 A26要跟班聽
M26三個任課班
說他並沒有特別的考慮要聽哪個班教學，
。A26 說「其實
M26老師的導師
對於這樣的跟班聽課，A26
 
討論教學方面的問題。也就是說，
比如說：為什麼
學生的哪些反應又分別代表著什麼樣的意思？
描述這種課後討論的方式是 「反
，就是有哪邊不
會講一下你這節課有
，在過程中如果
會進一步傾聽他的理
不採用的原因。這樣的
多次提到關於課
951026) 第四章  研究結果 
 
後討論的方式和 M26的作法
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
圖 4-5：輔導策略之
A26曾經提到一個 M
限的地方啊，老師會強調說
比如說 
 
   它會越來越靠近
學會問他「那是不是也會越來越靠近
的距離是 1.5，而當 n=2 時
 
 
   和－1 的距離會越來越小
得想說，其實不用太強調去越來越靠近
會越來越接近某個值，但是它跟
                                                     
1  []內文字以新細明體，斜體字表示
那當然我就說，那我覺得這個地方怎樣怎
樣，或是為什麼這樣子，
不大好，是不是應該怎樣
師聽一聽，然後想一想之後
果是不好的地方他就會改變
法，就是老師就是覺得，
師說我覺得這樣子哪裡有點不好
會接受。就是有時候會討論
或是說老師有些想法也會跟我講
談，951026) 
(A
72 
的作法(見圖 4-5)： 
 
 
輔導策略之課後討論的多重證據收斂示意圖
 
M26採行自己說法的例子，與極限的概念有關
老師會強調說，就是他會覺得說以前有些學生有問他一個問題
它會越來越靠近 0，對不對？那有些學生，他說以前有個問題是說同
那是不是也會越來越靠近-1？」[這句話指的是當 n=1
時， 
 
   和－1 距離則是 1.25，…，所以當 n
的距離會越來越小]
1是沒錯，它會越來越靠近；但是我就跟老師
其實不用太強調去越來越靠近-1 這東西。因為它會靠近某個值
但是它跟-  1 還是會有～就是還有一段距離
              
斜體字表示，為作者的註解，希望能幫助閱讀者了解個案想表達的意思
那我覺得這個地方怎樣怎
，我覺得這樣子有點
是不是應該怎樣。那老師就會…老
然後想一想之後，他下一節課如
果是不好的地方他就會改變…或是某些講
，我就是覺得，跟老
樣子哪裡有點不好，那老師也
就是有時候會討論，那結果是怎樣
或是說老師有些想法也會跟我講。(A26，訪
當然不是只有光聽課
老師就會要我和他分享
當中有看到哪些東西
的可以繼續保留下來
很難說出口） ？有看到哪些覺得不
好的可以提出來討論
完後，老師就會在下個班級作些調
整，這對我來說也是要學習的
(A26，省思報告，上學期
(A26，我的輔導老師問卷，上學期 1 月) 
輔導策略 ： A26描述關於
課後討論的情形 
課後討論的多重證據收斂示意圖 
的概念有關。A26說「極
就是他會覺得說以前有些學生有問他一個問題，就
他說以前有個問題是說同
n=1 時， 
 
   和－1
n 越來越大時，
但是我就跟老師，覺
因為它會靠近某個值，是它
就是還有一段距離(A26，訪談，
希望能幫助閱讀者了解個案想表達的意思。 
當然不是只有光聽課，每次上完課
老師就會要我和他分享，在這節課
當中有看到哪些東西，有哪些是好
的可以繼續保留下來 （雖然這點我
有看到哪些覺得不
好的可以提出來討論？而且分享
老師就會在下個班級作些調
這對我來說也是要學習的。
上學期 1 月)  
 
951026)」。由於 M26的採用
M26這種輔導的方式印象
輔導老師讓自己印象深刻的輔導活動中
輔導策略(見圖 4-6)。 
 
圖
 
        透過互相分享的方式來討論教學
也會納入或採用，並且馬上在下節課調整過來
了深刻的印象，而在觀摩
他曾經在訪談的時候，主動
講很多東西去感覺，那個東西是什麼樣子
調啊，對。所以我就，…
一樣的東西(A26，訪談，
實有點感慨，他曾經表示
話，那麼自己在數學的學習上一定會更輕鬆的
麼一段話「我非常崇拜 M
什麼內容，但 M26老師就不會
小故事或一句話，而且上起課來能夠一直講
課本內容，這點讓我覺得非常的利害
師，我的學習應該會更輕鬆
 
        M26把 A26的角色定位成
己教學上的工作，而是學習如何成為一個數學老師
論關於數學教學方面的問題
論時會特別著重在 PCK 和
CK 則是透過利用分享的方式來討論
A26對教學作更深入的思考
得更多的成長(見圖 4-7)。
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的採用，讓 A26覺得有受到肯定的感覺而很開心
印象相當的深刻。A26在「我的輔導老師」問卷上
輔導老師讓自己印象深刻的輔導活動中，除了一開始的問卷之外，
圖 4-6：A26自述印象深刻的輔導活動 
透過互相分享的方式來討論教學，並且當 M26覺得 A26的意見不錯的時候
並且馬上在下節課調整過來。M26 這種開明的作風讓
而在觀摩 M26的教學時，A26也很羨慕 M26的數學概念呈現方式
主動告訴個人他覺得 M26很厲害，A26說 「比如說觀念
那個東西是什麼樣子，就一直講，一直講，然後一直重複強
…，可是講出來的東西就是會有點不一樣，
，951026)」。除了覺得 M26 這樣子教很厲害之外
他曾經表示，如果自己以前的高中老師是以這樣的方式來教
自己在數學的學習上一定會更輕鬆的。A26 在「省思報告
M26老師，我說過，我是一位不擅言詞的人
老師就不會，不但能夠和學生分享一些文章心得
而且上起課來能夠一直講，用很多不一樣的話去解釋
這點讓我覺得非常的利害，我常常在想，如果我高中能遇到這樣的老
我的學習應該會更輕鬆、更快樂吧。(A26，省思報告，上學期
的角色定位成「學習者」，他覺得 A26來實習的目的
而是學習如何成為一個數學老師。所以，M26會一直和
教學方面的問題，內容涵蓋 PCK, SK, CMK, MK, CK 的觀念
和 CK。PCK 的部分主要是以對話、討論的方式進行
則是透過利用分享的方式來討論。M26希望藉由一些教學上實際發生的
對教學作更深入的思考，去感受這些內容，然後更進一步學習，
。M26說「現在就是我丟很多東西給他，包含問題
(A26，我的輔導老師問卷，951026) 
第四章  研究結果 
有受到肯定的感覺而很開心，也因此對
問卷上，對於描述
，寫的就是這項
 
的意見不錯的時候，
這種開明的作風讓 A26 留下
學概念呈現方式。
比如說觀念啊，
然後一直重複強
，但是又東西是
很厲害之外，A26 其
如果自己以前的高中老師是以這樣的方式來教數學的
省思報告」中寫下了這
我是一位不擅言詞的人，講起話來沒
不但能夠和學生分享一些文章心得，一些聽過的
用很多不一樣的話去解釋、去聯想
如果我高中能遇到這樣的老
上學期 1 月)」 。 
來實習的目的並不是分擔自
會一直和 A26討
的觀念，並且，討
討論的方式進行，而
教學上實際發生的問題讓
，使得 A26能獲
包含問題，我隨
 第四章  研究結果 
 
時在問 ， 包含 ， 那工作的話
對，這我有跟他講過，因為他的目的是學習不是分擔工作
 
圖 4-7：
 
所以，當 A26開始跟班聽課之後
為 M26希望除了自己能帶給
夠互相分享一些數學教學上的想法
上課是有回饋的(M26，訪談
這一年的實習輔導定為「
導實習教師的機會，讓自己和
成長 ， 代表 M26和 A26兩人要持續地
除了由自己主動和 A26 分享關於剛才的上課內容
自己一些建議、回饋，透過第二雙眼睛的觀察
整自己的數學教學。所以
習週記(實習週記)外，還寫下了讓
教學內容調整的部分(見圖
 
圖 4-8：M26輔導想法記錄之
 
在這個階段中，M26
實習教師最缺乏的就是上台教學的經驗
著就安排讓 A26上台教學的輔導活動
A26 想先用什麼樣的題材來教學
A26描述當時 M26的說法是
師有問過我說，要先從一個
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那工作的話 ， 我不會給他分擔我那些工作 ， 就是我問題丟很多
因為他的目的是學習不是分擔工作(M26，訪談
：M26輔導想法記錄之 PCK, SK, CMK 部分 
開始跟班聽課之後，M26會開始針對教學的內容與
希望除了自己能帶給 A26成長以外，也希望 A26能給予自己一些回饋
教學上的想法。M26說「我們會要求他上課有回饋
訪談，951003)」。而 M26這麼做的原因就是因為
「M 與 A 的共同成長」。也就是說，M26想透過這一年
讓自己和 A26兩人的教學都能有所成長。既然雙方都要有所
兩人要持續地互動 ， 因此 ， M26才會希望 A26在聽完課之後
分享關於剛才的上課內容、想法之外，也希望
透過第二雙眼睛的觀察，讓自己可以再進一步地檢視
所以 M26 在輔導記錄中(「目前的作法」)，除了讓
還寫下了讓 A26 觀摩兩個班的教學，並且要問
見圖 4-8)。 
輔導想法記錄之「輔導的定位」和「目前作法
26 除了發展上述那些比較屬於靜態的輔導策略以外
實習教師最缺乏的就是上台教學的經驗，所以在進行了上述輔導活動之後
上台教學的輔導活動。在安排之前 M26曾經先和 A26
想先用什麼樣的題材來教學？是檢討考卷、課本的一個概念或是一個小定理
的說法是「因為老師是想說一次一次讓我一點點，
要先從一個，比如說，欸，一個章節裡面的一個小定理或是什麼章
      （M26，輔導記錄，上學期
       
（M26，輔導記錄，上學期
就是我問題丟很多 ， …，
訪談，951003)」 。 
 
與 A26討論，因
能給予自己一些回饋，能
我們會要求他上課有回饋，他看我
是因為 M26想將
想透過這一年輔
既然雙方都要有所
在聽完課之後，
也希望 A26 能夠給
讓自己可以再進一步地檢視和調
除了讓 A26 寫學
並且要問他關於其中
 
目前作法」部分 
除了發展上述那些比較屬於靜態的輔導策略以外，考量到
輔導活動之後，M26 接
26討論，想要瞭解
課本的一個概念或是一個小定理？
，一點點來。那老
一個章節裡面的一個小定理或是什麼章
上學期 9 月） 
上學期 9 月）  
 
節(A26，訪談，950929)」
考卷比起概念的建立來說
考卷活動」開始，讓 A26
討考卷開始，那其實我本身
因為，因為課本內容老師已經有交代過了
較好檢討一點。但是你要講一個內容的話
困難一點點。…對，先適應一下
老師問卷」中也有提到(見圖
 
圖 4
要上台檢討考卷就需要先了解學生的作答情況
學習問題。因此，在決定了要上台檢討考卷之後
卷，希望 A26 能透過閱讀學生的考卷
是有問題，找到關鍵的部分
卷嘛，所以先去從那一班的
是去看，他們班整張下來
談，950929)」。另外，A
中的一個班級開始，關於班級的選擇
輔導老師問卷」中也提到
 
圖 4-10：
 
針對 A26選擇要先透過
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」。最後，A26選擇的是先從檢討考卷開始，
考卷比起概念的建立來說，應該是比較容易上手的，所以想先從簡單一點的
26慢慢地適應上台教學所需面對的壓力。A26
那其實我本身，我本身是認為說，檢討考卷應該是比較容易的東西
因為課本內容老師已經有交代過了，然後一些東西他們也許知道了
但是你要講一個內容的話，你必須把這個內容交代清楚
先適應一下(A26，訪談，951026)」。這一點，
見圖 4-9)。 
4-9：A26選擇「檢討考卷」活動的自述 
 
就需要先了解學生的作答情況，這樣才能比較清楚掌握學生
在決定了要上台檢討考卷之後，M26就讓 A26先批改
閱讀學生的考卷，瞭解學生的學習狀況，知道哪些地方學生還
找到關鍵的部分。A26提到這一段的時候說「本來就是要檢討那一
所以先去從那一班的，改他們的考卷，看他們的內，欸，他們的過程
他們班整張下來，就是問題會在什麼地方？關鍵點哪裡不懂
A26 跟課的班級有兩個，但是因為是第一次
關於班級的選擇，A26想要的是比較有互動的班級
也提到「檢討考卷」這個輔導活動的作法中(見圖
：A26自述關於「檢討考卷」班級選擇原因
選擇要先透過「檢討考卷」的方式來當成正式教學的準備
        (A26，省思報告，上學期 1 月) 
      (A26，我的輔導老師問卷
第四章  研究結果 
，因為他覺得檢討
所以想先從簡單一點的「檢討
26說「就是先從檢
檢討考卷應該是比較容易的東西，
然後一些東西他們也許知道了，那會比
你必須把這個內容交代清楚。對，比較
，A26在「我的輔導
 
這樣才能比較清楚掌握學生的
先批改那一個班的考
知道哪些地方學生還
本來就是要檢討那一班的考
他們的過程啊。就
關鍵點哪裡不懂，對。(A26，訪
但是因為是第一次，所以只先從其
想要的是比較有互動的班級，他在「我的
見圖 4-10)。 
 
班級選擇原因 
的方式來當成正式教學的準備，而不是
我的輔導老師問卷，上學期 1 月) 第四章  研究結果 
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先從一個小概念或小定理這樣的方式開始，M26 發現似乎 A26 對於自己教學內容
的呈現不是那麼有信心，不過 M26也沒有多說什麼。在 A26決定要從檢討考卷開
始之後，M26 便接著要求 A26 要批改他所選擇要上台的那個班的考卷。批改考卷
的目的不是分擔自己的工作，M26會要求 A26批改考卷的原因是希望 A26對 SK 能
夠有更多、更深入的瞭解。也就是說，M26 想要透過批改考卷的過程，讓 A26 對
於學生在這個單元的學習上，有沒有產生什麼樣的迷思概念，或者是有沒有什麼
地方是常常計算錯誤的地方，甚至是哪些題目會有某幾個學生有很不錯的作法，
都能夠有更進一步的了解。M26說他的用意是「第一個其實我們有想過，SK 會是
一個很大的問題 ， 讓他直接去了解學生的作法有沒有問題 ， 從考卷 、 改考卷開始，
那我要改考卷要注意三個問題。…第一個就是學生你發現他常常錯在哪邊，迷思
概念去找出來，這是第一個。…再來的話比如說我要他去列出你覺得學生有哪些
想法很不錯，對，迷思概念和很不錯，那個我希望你可以吸收，甚至你在課堂上
公開表揚，你會讓那個學生在這方面去提升他的興趣等等。對啊，那除了迷思概
念和這個還有就是他們常常計算錯誤的地方，那有時候不是迷思概念，是一些處
理，比如說根號的處理。(M26，訪談，951003)」。這一些輔導活動背後所隱含
的目的，M26除了在訪談中會告知研究者之外，也會對 A26說明。M26覺得這是自
己和一般輔導老師比較不一樣的地方，M26說「我跟其他的 M 可能比較不同的是
我會把我的目的跟他講，就比如說我要你這樣是…(M26，訪談，951003)」。 
 
確定了目標的 M26，就像是第一年剛教書那時候一樣，充滿了理想和抱負，
希望藉著文獻中學到方法、自己之前的研究經驗以及參考自己的學習歷程，透過
問卷填答、文獻閱讀、週記撰寫、跟班聽課、討論、拋問題、批改、檢討考卷等
活動來輔導 A26，而且期待兩人能夠共同成長。 
 
二 二 二 二、 、 、 、       個人生存 個人生存 個人生存 個人生存       
 
M26 把 A26 當成是「學習者」，所以第一次擔任實習輔導的老師的他，對待
A26的心情就像是第一年剛教書的時候，對待自己學生的心情一樣，迫不急待的，
想要趕快把自己所會的通通教給 A26，並且希望 A26 能夠很快學會，然後，在實
際的教學之中完美的呈現。不過，就像是老師教的學生不一定完全都會一樣，A26
逐漸出現沒有辦法全部消化與吸收的學習者狀態，而這些接踵而來的狀況，也給
了 M26另外一方面的學習與調整。 
 
M26 透過信念問卷的填答情況，對 A26 有了初步的瞭解。接著，開始針對填
答的內容進行分析，我們可以在那份問卷上看到 M26針對 A26所寫的課程內容那
部分，加上了「PCK」的註解，除了可以看出 A26覺得自己需要加強 PCK 的部分
之外，這些比較專業的名詞，對 A26來說，其實不是那麼的熟悉。經過 M26的大第四章  研究結果 
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致說明後，A26 雖然仍然不完全能理解，不過也大致上知道那些名詞可能代表的
意思。比如說 PCK 是關於怎麼呈現課程中的數學內容的知識，SK 是關於理解學
生學習數學的知識。其實，M26知道 A26之前並沒有接觸到這些相關的名詞內容，
擔心自己這樣簡略的解釋不夠清楚，所以，後來 M26將自己目前手邊有的文獻資
料給 A26 閱讀，希望 A26 能夠透過研讀這些資料，對於成為一個數學教師所需要
具備的相關專業知識有更多的瞭解。但是這時候，A26 卻有點被嚇到了，他開始
有點慌了。在第一次訪談結束時，A26 曾私下向個人表示，其實他看不太懂那些
文章，所以當下頓時覺得心情有點沈重。 
 
學期開始之後，因為 M26 希望能夠幫助 A26 留下這一年的實習成果，讓 A26
在當完兵之後還能有東西可以回憶，可以想起自己實習那一年所學到的東西，所
以，M26參考了書上的方法，將文獻上所提到的，利用撰寫「實習日誌」來記錄
實習生活的方式，經過實際情況的考量，調整為「實習週記」，以每週記錄一次
的方式進行。這樣的實習週記，只維持了一週，因為 A26在交給 M26第一次的實
習週記之後，就沒有再寫下去，這是因為他覺得自己很難去撰寫類似的東西，所
以就一直沒再寫下去。這一點，在第二次訪談的時候，當個人問到「M26的輔導
策略中，有沒有會造成你很大壓力？」，A26馬上告訴個人「就是週記！(A26，訪
談，951026)」 。因為 A26自認為對這類需要 「寫心得 寫心得 寫心得 寫心得」 的東西比較沒有辦法表現。
A26不只一次透露出這樣的訊息，在上一小節中，關於 A26對於實習週記記錄的反
應這部分，我們可以至少從三個不同類別的資料中看到。因為 M26在知道這件事
對 A26 來說是很大的困擾之後，也不再勉強 A26 一定要寫下去，這個輔導活動就
這麼停止了。M26說「我忽然發現對他來講會是一個滿大的困擾，然後所以週記
後來其實只寫一次，我後來就沒有再要過了，就是這樣子(M26，訪談，951031)」 。 
 
當個人在知道這件事對 A26造成這麼大困擾的時候，曾經和 M26討論過，過
程中，個人除了詢問 M26實施這個輔導策略的原因之外，也針對 A26所提的「比 比 比 比
較沒有辦法寫心得 較沒有辦法寫心得 較沒有辦法寫心得 較沒有辦法寫心得」有了以下的討論： 
 
M26：其實我不是要他寫心得。 
R6：他覺得感覺是要寫心得，所以他不太會寫？ 
M26：心得其實不會用條列式喔…那我的目的就我剛剛講的，就是我希望他記錄下來
他在這一週當中他看到了什麼，學到了什麼，所以我才會說用條列式的。 
R6：所以他一開始可能誤會了你的意思？ 
M26：應該這樣講他其實也不知道他要記什麼。 
M26：我覺得這邊沒有做好的一點是…嗯，所謂的不知道要記什麼是…他不知道要去
看教學的什麼內容 
R6：我覺得這是一個，還有就是他不知道你要的是什麼？ 
M26：但是，重點不是我要的是什麼？ 第四章  研究結果 
 
R6：但是他想要給你你要的時候
M26：所以後來，你會，後來我的作法是所有的資料我都不留
是他的 。 那用意就是我會希望他寫的東西不是要給我看
這一點現在我有跟他特別強調
想要達成我要的那個目標
重點。你當完兵兩年過後
的東西，這才是重點
 
從上述的討論中，我們可以發現到
行下去的感覺。因為這樣的發展和他一開始預期的並不一樣
以理解自己想要表達的意思
有一些幫助。然而實施一次之後
而讓 M26開始去想「我想傳達的東西
樣的問題。除此之外，M
如說 PCK 和 CK 方面的問題
再和自己作更進一步的討論
海般，沒有任何的回應，
看，但是就沒有下文了。
直接講，就是或許每次就是拋問題出去
也曾在輔導記錄中寫下這樣的兩句話
 
 
以及 
 
 
由於拋出去的問題沒有得到相對的回應
懂自己想要傳達的意思？
什麼以便確認 A26是否接收到正確的訊息
來 M26要傳達的是什麼，
過，當出現這樣的場景時
A26覺得這樣子並不能說是
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但是他想要給你你要的時候，那這樣…。 
後來我的作法是所有的資料我都不留，就是所有的資料都
意就是我會希望他寫的東西不是要給我看 ， 是他要自己留下來
這一點現在我有跟他特別強調，但是我不知道，他可能還是想要表現的是說
想要達成我要的那個目標，但是，我其實想要傳達的是就是我剛剛講的那個
你當完兵兩年過後，你到底留下什麼來？所以要寫的是他自己看的懂
這才是重點，而不是要寫給我看的東西。 
摘錄自(M26，訪談
我們可以發現到 M26 似乎開始有點無奈、不知道要怎麼進
這樣的發展和他一開始預期的並不一樣，他原本以為
以理解自己想要表達的意思，所以設法去調整文獻中談到的方法，
實施一次之後，A26就表現出對這樣的活動感到很困擾的現象
我想傳達的東西，A26懂嗎？他真的知道我要表達的嗎
M26平常有空的時候也會和 A26討論一些教學上的問題
方面的問題。M26會拋出問題讓 A26回去想一想，希望他
再和自己作更進一步的討論、分享。但是，這些問題拋出去之後，
，M26 曾經在訪談中提到「其實我有嘗試過你就回去想想
。妳知道我的意思嗎？所以我後來又回復到以前就是我就
就是或許每次就是拋問題出去…(M26，訪談，951031)」。
在輔導記錄中寫下這樣的兩句話： 
由於拋出去的問題沒有得到相對的回應，M26就開始思考：A26
？到後來，M26 更是直接地問 A26 到底自己想要表達的
是否接收到正確的訊息。A26針對這一點曾說過，
，但是只要 M26有說出來，他就知道 M26是在做什麼
當出現這樣的場景時，M26 就會認為是自己沒有傳達出那樣的意思
覺得這樣子並不能說是 M26沒有傳達到。A26說「就常常老師會問我說
(M26，輔導記錄
        (M26，輔導記錄，上學期
就是所有的資料都
是他要自己留下來。
他可能還是想要表現的是說
我其實想要傳達的是就是我剛剛講的那個
所以要寫的是他自己看的懂
訪談，951031) 
不知道要怎麼進
他原本以為 A26 可
，希望能對 A26
就表現出對這樣的活動感到很困擾的現象，
他真的知道我要表達的嗎？」這
討論一些教學上的問題，比
希望他想過之後
，往往像石沈大
其實我有嘗試過你就回去想想
所以我後來又回復到以前就是我就
」。除此之外，M26
 
 
26是否真的能夠
到底自己想要表達的是
，其實他說不出
是在做什麼。不
就會認為是自己沒有傳達出那樣的意思，然而，
就常常老師會問我說，你覺
輔導記錄，上學期 9 月) 
上學期 9 月) 第四章  研究結果 
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得我想要表達的是什麼？然後我就會嚇一跳。因為，我就很沒有辦法去掌握老師
到底要傳達什麼東西，可是老師就會覺得那我就是沒有傳達到。可是只要老師一
講出來，我就知道，喔！老師在幹嘛！但是老師問我，我沒辦法直接跟他說，我
知道你在幹什麼。但是老師如果提的話，我就會知道老師在幹嘛！可是老師又會
說，那就是這樣子我沒有去傳達到。可是，我覺得這樣子不能算是說沒有傳達到
(A26，訪談，951026)」。 
 
個人曾經在訪談中，透露 A26這樣的想法讓 M26知道，M26說那樣的討論主要
是發生在和 A26討論 PCK 的部分，他想要知道 A26有沒有看出來他這一段的教學
到底呈現的重點是什麼？然而，每次討論的結果都是 M26忍不住把所有的話全部
講完。因為每次 A26在聽完 M26的問題之後，會停頓很久才回答，或者是根本不
太敢表達自己的想法。M26說「其實我也發現他有一點他不敢去表達…就 PCK 的
部分，我就這邊的教學在呈現什麼重點…他其實他會頓很久，應該其實講我都等
不及他回答，因為等個兩三分鐘我就受不了了(M26，訪談，951031)」。關於 A26
不太敢表達自己想的問題，M26表示自己和 A26剛好相反，他覺得 A26是想很多了
之後才說出自己想表達的意思，而自己則是想到什麼馬上就說什麼。M26 是這麼
形容自己和 A26 的「我其實有發現他常常其實很想講話，可是講不出來，然後其
實他的意見的話，他都想很多才開始表達，他是想很多才講話的人，他其實跟我
是完全相反，我反正先講了(M26，訪談，951031)」。 
 
隨著 A26 慢慢表現出無法完成自己所交代的學習工作任務的情況，M26 覺得
自己似乎沒有像一開始的時候那麼有耐心了，他開始著急，他覺得 A26應該要能
夠完成這些工作，並且理解到自己的用意。因為這些都是為了幫助 A26而設計的
活動。但是，A26 並沒有完全掌握到 M26 想傳達的意思，也沒有辦法順利完成相
關的輔導作業，所以，M26 開始緊張了。對於 M26 和 A26 兩個人在相關輔導活動
認知上產生的落差，其實 M26已經察覺到了，M26說 「我剛開始反而比較有耐心，
是後來漸漸沒有耐心了，因為我後來發現我丟回去的東西都沒有回音，那我可能
要，比如說我也希望他完成的一些工作，其實都沒有辦法完成，所以剛開始比較
急，就會開始希望，ㄝ，你這部分是不是該給我了怎麼樣，然後我覺得其實他一
直希望去完成我理想中的作業，但是我一直想傳達的是你要留下記錄，所以這方
面其實有落差(M26，訪談，951031)」 。另一方面，M26的著急 A26也感受到了，所
以他曾經嘗試過針對實習週記的記錄自己再努力一下，但是還是沒有辦法，也就
這麼放棄了。A26 在「省思報告」中這麼說「老師也有想過其他辦法想讓我留些
東西，例如一週的心得，但是很對不起的，我把他搞砸了…。在交了第一篇以後，
就開始拖，因為我無法完成，而老師也不喜歡勉強，在提醒我兩三次之後，就不
了了之了，真的感到很抱歉。我後來還是有想過要試看看，但我還是不知該如何
下手，總覺得記流水帳沒什麼意義(A26，省思報告，上學期 1 月)」。除了兩人想
法上的落差之外，M26 還發現到 A26 似乎因為一開始壓力過大，有點害怕，M26第四章  研究結果 
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說過「剛開始我就覺得他很畏他會有點排斥(M26，訪談，951031)」。 
 
除了壓力過大之外，M26 也覺得 A26 似乎和他在文獻中看到實習教師情況不
太一樣，因為他覺得 A26好像不是那麼有自信心，他在第一次正式訪談的最後提
到「可能壓力各方面太大，還有缺乏自信，這點很嚴重，所以他理想期很快就過
了，他現在一下子就，他跟本沒有那種自信過頭的時間，他在我們那時期裡面是
不存在的。(M26，訪談，951003)」。M26認為 A26並不是沒有理想，而是因為太
過沒有自信，這樣的情況書上並沒有提到，M26說「不是沒有理想，但是他是沒
自信，他跟那個時期是，我覺得他連第二個時期都沒踏進去，他是第一個時期，
但是又不是他所敘述的過份自信 ， 他是過份沒自信 ， 他已經有一些現實的體認了，
但是我覺得他又沒有到二 ， 所以我會覺得他那種狀況是書上沒講到的(M26 ， 訪談，
951003)」。 
 
讓 M26深刻體會到 「A26沒有自信心」嚴重性的主要關鍵點是在 A26的第一次
上台時。在一開始，M26曾經詢問過 A26要不要花一點時間教一個小觀念時，A26
的反應就讓 M26覺得 A26在教學方面似乎不是沒有自信。A26自己也表示他很害怕
自己教出來的東西不夠好，不夠流暢，A26 說「怕教出來的東西不是那麼的好。
對啊，你，因為就是教學的流暢吧(A26，訪談，950929)」。同時，A26 也覺得觀
念的教學很重要，對學生有很大的影響，他沒有把握可以將這樣的過程好好的呈
現，所以才選擇比較簡單的「檢討考卷」。關於 A26對這項決定的相關說法請見
圖 4-11。 
 
         
 
 
圖 4-11：輔導策略之 A26選擇檢討考卷原因的多重證據收斂示意圖 
 
A26這樣的反應，讓 M26開始驚覺到，原來自己和 A26兩個人之間的問題不只
是想法上的落差而已，他發現 A26似乎對教學的部分不太有信心，他居然不太敢
輔導策略：A26決定採用「檢討考卷」練習
上台的原因 
至於上台的方式，我覺得講
述概念 對我 還說比 較吃
力，畢竟那是概念，如果沒
講清楚的話豈不是害了學
生，因此我選擇了從檢討考
卷開始吧。(A26，省思報告，
上學期 1 月) 
我本身是認為說，檢討考卷應該是比
較容易的東西，因為，因為課本內容
老師已經有交代過了，然後一些東西
他們也許知道了，那會比較好檢討一
點。但是你要講一個內容的話，你必
須把這個內容交代清楚。對，比較困
難一點點。  (A26，訪談，951026) 第四章  研究結果 
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在第一次上台時嘗試教一個小的數學觀念，所以 M26後來才提出檢討考卷的方式。
M26 在訪談中是這麼說的「我問過他，你要不要花 20 分鐘講一個小概念，那我
那時候就發現他很沒有自信…那我就說他你要不要用考卷檢討，如果這兩個讓你
選 ， 你選哪一個 ， 他說考卷 ， 我說可以嗎 ， 他說好 ， 那就試試(M26 ， 訪談 ， 951003)」 。
準備 「檢討考卷」 的流程是這樣的：M26要讓 A26檢討的是該校的數學週考考卷，
週考的時間訂在星期五，所以 A26在星期五就會拿到那個班級的考卷，並且完成
批閱。M26 希望 A26 利用週末的時間，對學生在考卷中顯現出來的迷思概念或經
常錯誤的地方，能夠先想過要怎麼處理，並且從中吸收某些學生很不錯的解法，
利用檢討的時候和全班分享，這樣子對那位學生而言，也具有鼓勵表揚的作用。
經過這兩天對以上問題的思考，在星期一的時候，M26才讓 A26上台去檢討考卷。
畢竟是第一次上台，M26擔心 A26會不知道怎麼進行，所以 M26有先讓 A26看過自
己另一個班的檢討考卷之後，才讓 A26 去檢討。M26 說「其實第一個改考卷是禮
拜五，因為我們禮拜五週考，所以，他禮拜五就會把那個班的考卷完成，我讓他
回去假日的時候先想，然後在禮拜一的時候才上台去檢討考卷(M26，訪談，
951003)」。M26希望透過這樣的安排，讓 A26有充分的準備又可以在第一次就表
現得很好。 
 
然而，希望並不一定會成真，A26 並沒有作到 M26 的要求。例如，M26 想要
A26 整理學生的作答情況，列出他在考卷中發現的學生迷思概念等等，但是 A26
並沒有作到，M26 表示「我要讓他去找，希望他列出來，但是沒有(M26，訪談，
951003)」。另外，可能兩個人的想法落差的確相當大，因為 M26 曾經提到要讓
A26利用週末的時候先想想看該怎麼教，所以，根據 M26的說法，A26的準備時間
應該是很充裕的。但是，A26 告訴研究者的是，他在正式上台之前沒有時間可以
先想，只能在辦公室裡面自己想，A26 說「好像沒有那個時間。就只能在辦公室
自己看著考試卷自己想(A26，訪談，950929)」。 
 
然而令人遺憾的是，A26 第一次上台的表現並不如預期的好。因為是第一次
要面對全班的學生上台，所以 A26 可能會很緊張，再加上 A26 對自己不是很有信
心，在這樣的情況下，教室的後面還坐著 M26。M26在教室中觀察 A26的教學，對
A26而言，會帶給他不小的壓力；這是因為當研究者問到 A26關於「現在的實習和
大四那一年在師大附中的實習有什麼差別」這個問題時，A26 的回答是在師大附
中的實習他比較不會害怕，A26 覺得主要的原因是「那時候準備的時間比較長，
而且沒有指導老師在旁邊(A26，訪談，950929)」。並且當研究者繼續追問 A26是
否「覺得 M26在旁邊的時候，自己的壓力會比較大？」時，A26馬上直接回答「壓
力比較大！(A26，訪談，950929)」。所以到真正要上台的時候，A26 覺得自己的
壓力真的好大，好緊張，整個腦筋一片空白，上課的時候，眼睛不知道要看哪裡，
不只是沒有組織，有些內容還漏掉了，自己想的和教出來的不一樣。第一次上台
的表現，就連 A26自己都覺得很不理想，A26在訪談的時候表示「就很緊張啊…就第四章  研究結果 
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組織很不好 ， 就會漏一些東西啊…其實我 ， 不知道怎麼講耶 。 就眼神會亂飄吧(A26 ，
訪談，951026)」。這並不是一段很好的回憶，A26在「省思報告」中，對於第一
次上台的部分他是這麼描述的 「一直到正式檢討之前都覺得應該是沒什麼困難的
吧，直到上台的那一刻才發現，只要是上台就好困難啊，突然覺得面對將近 40
位的同學，壓力變的好大。原來把一個題目從思考分析到解題表現出來是這麼的
困難，心情緊張、呼吸困難，導致所講出來的東西和所寫的東西搭不太上，板書
也很凌亂，字醜就算了，但是整個版面就是很不舒服、很不整齊，果然，第一次
面對學生還是有差的(A26，省思報告，上學期 1 月)」。 
 
對 M26而言，看到這樣的結果，心裡是既著急又緊張，他曾經告訴 T1「如果
老師有機會看到你會嚇一跳(M26，訪談，951031)」。很顯然的，A26 這樣的表現
不在 M26的預期之內，讓 M26覺得自己所期待的和真實的情況落差非常大。他說
「那他其實整個上課過程來講，他的第一次的落差很大，我說的落差很大是沒有
想到會…這要怎麼講比較好？就我沒有想到說會變成那樣子(M26，訪談，
951031)」。所以在一結束之後，M26 馬上和 A26 一起檢討這 20 分鐘的教學，內
容除了版面配置等問題之外，也特別針對 PCK 的部分作檢討，也就是討論教學內
容的部分，比如說，解題概念呈現的順序、觀念之間的銜接，A26 說「還有一些
內容的銜接啦，對，就比如你講的順序還是怎樣(A26，訪談，950929)」 。過程中，
M26除了提醒 A26的教學缺點之外，也會從中找出 A26的優點來鼓勵他，畢竟，他
已經清楚的知道 A26 很沒有自信心。有些缺點其實 A26 自己也知道，比如說，所
教出來的內容和自己在心裡想的內容是有相當的落差，甚至連講的和寫的都不一
致。關於這一點，A26 在訪談的時候也提到「會先想過，先算過。然後，通常想
的，想的東西跟你敎的東西會有一點點…誤差，對。就比如說你想到要幹麻，可
是你上去之後會跳掉一些東西。對(A26，訪談，950929)」。除此之外，還有一些
是 A26自己沒有注意到的部分，「比如說像，像，一些小細節，有時候會被擋住
之類的。其實就是寫太高，然後前面有燈啊，會被，最後一排會燈擋住…在上面
自己不會注意到啊，因為自己不會被擋住(A26，訪談，950929)」。 
 
        雖然在這一次的上台教學活動中，M26 在課堂上就發現 A26 的狀況真的不是
很好，但是 M26仍然只是在台下觀看，並沒有當下立即介入 A26的教學，關於這
一點，M26在事前就和 A26溝通過了。M26的想法是想要建立 A26在班級的教學地
位，A26 提到 M26 是這麼說的「老師有說過他不會去管我，是因為就是說如果就
是，如果就是講到一半的時候，那老師又進來講話，學生會認為說我到底要聽誰
的比較好？就是以後可能不會想聽你的，不會想聽你的，就是那個地位會，反正
老師，老師會回來再講嘛。所以就是聽老師的就好。所以老師在課堂中間都不會
去…盡量 。 除非就是我有問題的時候 ， 請老師幫助的時候才會(A26 ， 訪談 ， 951026)」 。
當個人進一步問到 A26有沒有開口請 M26幫助時，A26說只有一開始的時候曾經求
助過 M26。那是關於數學符號的表示(無理數的表示)，A26當時不知道要選擇直接第四章  研究結果 
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寫「不是有理數」，還是用「R 中～Q」來表示。後來 M26告訴 A26就直接寫中文
就好，因為另外一個寫法是大學的寫法，對學生而言是比較難接受的。 
 
M26在考量「要不要介入」這件事情上，受到去年自己研究的個案經驗很大
的影響。M26提到因為去年研究的個案中，有一位是屬於只要覺得實習老師這樣
講不行就會介入的輔導教師 ， 同時 ， 另一個研究伙伴的個案中也出現這樣的狀況 。
這樣的情況讓 M26開始去想「學生會怎麼看這位實習老師？」，所以，當他成為
實習輔導老師的時候，為了避免這樣的情況發生，基本上他是不介入的。M26說
「原則上，在他上台前我就跟他講過了，我不會介入，那我會介入的原因其實很
簡單，就是我之前研究的個案有一個是強力介入型的，那在 I7的個案也有。那我
會覺得介入會影響到學生去看那個實習老師的一個心態，因為就像 T1 曾經問過
的一個問題，問過我自己研究個案一個問題『會不會因為你這樣的介入，學生就
是一直都在等你的答案？』 就是他會覺得反正隨時可以調整嘛！你知道我的意思
嗎？反正我就是等後面的那個正確答案講話就對了，所以我有跟他講說，在台上
你就是一個老師 ， 我只是在下面就是看你的一個人而已 ， 那我不會特別再做介入 ；
那他那一次介入的原因是因為那個一個無理數的部分  (M26，訪談，951031)」。
所以，如果 A26沒有主動要求的話，M26是不會介入教學的。 
 
關於這一次的介入，M26 還提到，其實還沒上課之前就有和 A26 討論過了，
那時候他有告訴 A26就直接寫中文就好；上課之後，A26可能不放心，在講到這個
部分的時候，先是看了 M26一下，希望 M26能給予協助或確認，但是那時候 M26
覺得「我們已經討論過了」，所以也沒有理會。看到 M26沒有理會自己的 A26，
因為這是自己第一次上台，希望能夠真正確定自己的寫法是對的，所以，A26 開
口詢問 M26，這時候，因為 A26開口了，所以 M26也只好出聲回應。M26描述整個
過程是這樣的 「要怎麼寫 ， 他原本他的寫法是用 R 中~Q 嘛！那個東西就滿猛的，
我會覺得那個是大學的一個寫法，對對對，那其實在之前我有跟他提過，他也有
問過我那個問題，我說就寫中文，那他可能他還要再做最後的確認，對對。所以
他又有問，那他本來在看我的時候，我沒理他，後來他就出聲了，我就要講話，
我說就寫有理數就好就這樣，那是唯一的一次，後來的話那他會就自己把它處理
掉 ， 就是比較沒有問題 ， 只有那一次而已 ， 其他的部分他就沒有再要求我的協助。
那我覺得，可能也跟我有跟他講過說我不會再我不會想要在課堂中提供什麼協助
給他了。那我覺得，我的目的就是要讓學生認清楚你就是要利用這機會你好好去
聽，而不是在等我事後才去做一個調整和補救的動作這樣子，那這是我的目的
(M26，訪談，951031)」。 
 
這樣的介入考量卻因為 M26在今年的 T-TECOP 中，聽到其他成員分享的研究
個案情況後似乎有所改變。因為 M26發現到，當有一些必須立即處理的關鍵事件
發生時，輔導老師似乎有馬上要介入的必要。比如說，數學概念講解上有錯誤，第四章  研究結果 
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或者根本那樣的數學概念是錯的。受到其他個案的影響，再加上 A26的狀況並沒
有 M26 一開始預想得那麼好，所以，M26 也開始去想「自己是否要主動介入 A26
教學？」的問題。不過到目前為止，A26 的教學還沒有發生那種 M26 必須馬上介
入的情況。M26說「那其實最近也有一些調整，因為聽到 M21在講。也對，因為
有的時候有些立即性的東西要處理的話，我是不是也要應該要介入？那我昨天也
在想，但是目前啦，他之前上台我還是沒有做這個動作，因為我覺得他講的我都
可以接受，就沒有再介入的動作，還沒有那種錯誤完全不能接受的情況(M26，訪
談，951031)」。 
 
俗話說一回生二回熟，所以 M26心裡想，第一次表現的不好可能是因為沒有
經驗或課前準備不夠，再多教幾回或許會好一點。另外，由於 A26板書的配置不
是很好，所以在第二次上台之前，先幫 A26一起規劃好板書的配置，並且先聽聽
看 A26會怎麼講解 ， 而不只是讓 A26看自己怎麼作 。 有了這樣的準備 ， M26心裡想，
這次應該會表現得更好一點。所以，在 A26第二次上台之前，M26就利用學生去
上室外課的空檔，在原班級的教室中，讓 A26在黑板上先排演一次檢討考卷的流
程，自己則在下面觀看，之後立即提出建議與 A26討論(見圖 4-11)。 
 
                                                     
圖 4-12：輔導策略之 M26描述 A26第二次上台前準備情形 
 
然而，對於第二次檢討考卷的上台前準備，A26 的說法卻和 M26 所描述的情
形有出入。A26 所說的是關於「檢討考卷」的部分，在上台之前，他都是自己準
備，沒有和 M26討論；他們是在上完之後，檢討整個教學的時候，才會討論。除
此之外，關於事前模擬教學給 M26 看這件事，A26 表示說，這樣的動作他會覺得
很不自在，他不習慣這麼做。A26 所描述的關於第二次上台準備的相關說法請見
圖 4-13： 
 
就自己班上的教
室，那他們去上外
堂課，他在黑板上
寫，我在下面看。
(M26 ， 訪 談 ，
951031) 
 
輔 導 策 略 ：
M26 描述第二
次上台前的準
備 
第一次就是我讓他看過
我另外一個班的檢討讓
他上，我忽然發現狀況
不好。第二次的話，我
就開一間空教室我先讓
他去試著包含版面的規
劃，包含設計。(M26，訪
談，951003) 第四章  研究結果 
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圖 4-13：輔導策略之 A26描述第二次上台準備情形的多重證據收斂示意圖 
 
由於兩人的說法不同，個人在後續的研究中，再次談到這個議題，希望得到
進一步的確認。關於第二次上台前的模擬教學，M26除了不只一次提到是怎麼進
行的之外，還告訴個人，在過程中，有學生經過，學生有看到他們的模擬，還開
玩笑的說可以找學生來錄音，並希望和 A26再次討論當天的情形來讓 A26 「想起」
模擬教學這件事。是 M26的說法是「找學生來錄音，因為學生有看到…不然我可
以幫忙去勾起那段回憶， （哈哈）你還記得嗎？我們在前一節課是不是在某個教
室是不是讓你上台去寫那一題，還有你板書哪裡…(M26，訪談，951031)」。而
A26 說如果真的這樣會讓他很不自在，原因和他在「省思報告」中所寫的一樣，
並沒有出現更強烈的證據，或者是像 M26一樣，能夠提供不一樣形式的證據。A26
說「模擬過喔？只有數學歸納法那一次有一點點…就是我不敢，不敢模擬給 M26
看…因為就是很彆扭啊！下面都沒有人…(A26，訪談，951229)」 。這段對話當中，
他提到的模擬過一點點 ， 而那時候在台下幫他看的 ， 卻是英文科實習老師楊老師，
A26覺得楊老師對他來說，比較不會造成壓力，所以請楊老師幫忙他。A26說「一
個實習老師…可是就感覺比較不一樣啊，就是你面對的(A26，訪談，951229)」。  
 
個人曾經就這個問題，在 T-TECOP 中提出和成員們討論，當時 M26也有參與
討論。討論過程中，M26分享了他覺得為什麼會造成這種落差的原因。M26覺得 
這可能是效果不好所造成的，M26描述當時上完課的情形是「在第二節他就遇到
另外一個更大的挫折，就是我們規劃得很好，那個題目都已經講好你可以怎麼去
做，但是忽然發現另外一個問題，就是他上台講的時候，可能腦筋忽然一片空白
其實從檢討考卷開始，老師就有跟我說要不要教給他看，但是…  …
我就是覺得很奇怪很彆扭，很不自在，或許是因為沒自信、害怕，
害怕面對一位具有專業知識的人，害怕我所教出來的東西是很愚蠢
的，是不專業的數學，因此我一直不敢事前教給老師看，而就當天
直接上台。(A26，省思報告，上學期 1 月) 
就是看完，想出大概怎
麼教而已，就是沒有實
際去找一個教室去。
(A26，訪談，951026) 
我們就是，上完之後檢討，有討論…就
整節課下來，哪邊覺得比較好，哪些方
面比較不好，這樣子…沒有事前討論，
都是事後。(A26，訪談，951026) 
輔導策略 ： A26描述第二次上台
前的準備 第四章  研究結果 
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吧！他就ㄝ，我怎麼會想，我們不是規劃好了，怎麼又亂掉了，就是他可能這邊
講了一個，另外一邊完全搭不起來。我不知道會不會這樣子反而造成他的信心更
加打擊更大，規劃好的題目，就他講的嘛。完全不照他的想法去做，一下打亂了，
所以我會覺得很奇怪，他一下來就立刻，他說我開始講就發現我亂掉了(M26，訪
談，951003)」。此外，A26 曾經發生過講與寫不一致的情況：在 A26 講解計算題
第二題的法二時，出現了如下的狀況(見圖 4-14)，但是一直到影片結束，A26都沒
有發現、更正這個錯誤；另外，在這一節課當中，一直到影片結束，個人觀察到
A26和學生之間也沒有任何的互動，關於「師生互動」這一點，M26也提到說其實
這件事 A26 自己也很清楚，M26 說「他完全沒有師生互動，他自己知道(M26，訪
談，951031)」。 
 
 
圖 4-14：教學現場之 A26第二次檢討考卷教學片段節錄 
 
M26認為造成這樣落差的原因主要有兩個：(1)受教學成效不佳的影響，以及
(2)是個人、M26和 A26三人間的認知不同所造成的結果。M26的說法如下： 
 
(1) 因為 A26 在上台的時候，呈現出來的教學和模擬當時的並不一樣，沒有達
到「模擬」的效果，M26 說「因為其實效果不好，他其實模擬過了，他其
實上台講完全就回到他不是照模擬的方式去講就對了，他自己後來都覺得，
我想的跟我講的不一樣(M26，訪談，951031)」。所以「課前模擬」這樣的
輔導作為並沒有讓 A26留下印象，M26說「我會覺得那一個輔導的過程沒有
在他的回憶裡面留下任何的印象(M26，訪談，951031)」。 
 
(2) M26覺得可能是 A26認為那樣的情況不是課前模擬，只是剛好有個空教室，
所以讓自己講講看等一下的題目要怎麼教。M26 說「我沒有坐下來這樣討
A26：m L1的斜率是不是
    
    ？對不對？那一樣的，m L2我們也可以用一樣，利用這種形式去
把 L2的斜率找出來嘛！那課本也有提供另外一個方法就是，就是用背的嘛！叫做-a 分之，−
 
 
嘛！對不對？負的 b 分之 a！所以負的 b 分之 a 是不是叫做負的-3 分之 2m-1？是不是變成 3
分之~ 
Note1： ： ： ：  A26開始在黑板上作塗改 開始在黑板上作塗改 開始在黑板上作塗改 開始在黑板上作塗改(25:02) 
             
A26：3 分之 2m-1！ 
Note2： ： ： ：這時的板書並不是 這時的板書並不是 這時的板書並不是 這時的板書並不是
    
  而是如上圖 而是如上圖 而是如上圖 而是如上圖(第三個 第三個 第三個 第三個)所示為 所示為 所示為 所示為−
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論啦！我說我是空教室，我覺得認定的問題吧！不然…(M26，訪談，
951031)」。 
 
由於 A26 堅稱沒有在檢討考卷之前和 M26 有過討論，並且，也沒有所謂的課前
模擬教學。所以，M26除了猜測可能是認知上的差異所造成的結果之外，其實，M26
心裡真正想的是「課前模擬」這樣的輔導活動可能對 A26 的學習沒有發揮效用，也
就是A26對這個輔導活動沒有任何印象 。 M26說 「就真的沒有留下印象 ， 我會覺得(M26 ，
訪談，951031)」。M26 曾提到，他給了 A26 很多的東西，對他作了很多的要求，比
如說撰寫實習週記、思考關於教學內容呈現的問題、記錄學生作答情況、上台檢討
考卷等，各方面的要求所產生的壓力對 A26來說似乎太沈重，A26好像喘不過氣。再
加上那次的模擬大約只進行了 20 分鐘左右，所以 M26認為 A26對這個活動或許因此
而沒有印象。M26 說「那一陣子他的壓力很大，我覺得他也有一點點不知道他在幹
什麼…因為我東西一直丟給他這樣子…那只是很短的二十幾分鐘啦(M26，訪談，
951031)」。A26 面對 M26 的輔導時，開始退縮，因為複雜的程度似乎超出自己的想
像，關於這一點，M26 是這樣形容的「他忽然退的很開，他忽然發現，哇！這個東
西很複雜，而且好像…會有很大的困擾(M26，訪談，951031)」。 
 
看到 A26開始退縮，M26不禁回想起當年自己剛開始教書的情形。當時，他也是
滿懷理想，想將所有會的東西都教給學生，然後，和現在一樣的，學生並沒有吸收
得很好。M26談到現在看到 A26這樣的情況時說「其實，我現在自己的想法跟那時候
最大的差別 ， 那時候其實我犯了一個最大的錯誤 ， 就跟我當初第一年在教學生一樣。
我們第一年教學生都會有個想法，哇這些東西你要全部都丟給學生啊，讓學生會學
得很好。那你都給他之後，沒學好也學一半啊或是怎樣的，其實我第一年也是這樣
的想法，我不知道你教的時候剛開始會不會這樣子，很多你知道的東西…有的時候
是你剛開始丟很多的時候，他已經排斥了，他學到的是零就是這樣。反而你丟給他
少的時候，他覺得還可以接受，他會慢慢地去看一點，去吸收一點。那我覺得這是
我自己在當老師第一年所犯的錯誤，那結果就在我帶 A26 的第一個月就又發生了。
所以，我就會感受到其實我現在在想我又開始退一步來想，這跟我當初在當老師的
時候一樣，其實感覺上我也是把他當學生一樣，其實他是來學東西的。所以，我的
作法其實跟我在當老師前幾年的作法很像，那是很可惜的是我也犯同樣的錯誤，就
是說我仍然剛開始給他很多的東西，希望他能夠接受這些東西，但是也發現他的無
力跟困難(M26，訪談，951031)」。 
 
面對 A26的退縮，身為指導老師的 M26在心情上當然會受到影響，更何況這
是他第一次擔任實習輔導老師。以下是一段個人和 M26的對話，在對話中，我們
可以很清楚的發現 M26感受到挫折，並且將自己現在的情形連結到去年研究個案
的情況。 
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R6：那從第一次其實你在，我發現到你在前面一開始是還滿有理想的，到發現他
有這個問題的時候，其實你有一點，我不知道我這樣形容對不對？ 
M26：你說…？ 
R6：你有一點點受挫折的那種感覺。 
M26：這是一定的，這就 M15效應。 
摘錄自(M26，訪談，951031) 
 
感受到挫折的 M26，就像 A26的情況一樣，對自己越來越沒信心，他甚至不
覺得自己是一個有經驗的高中數學老師。M26說「非常有經驗要去掉，我是越來
越沒自信(M26，訪談，951031)」 。這時候的 M26，和一開始那時候充滿理想的他
形成了非常強烈的對比。現在的他，選擇退一步回來，讓自己和 A26先冷靜下來，
先思考看看下一步要怎麼進行。M26說「所以，現在我等於又回到第二階段，就
是我又退回來看到底我可以做什麼？是不是雙方先冷靜一下？等於是我把我教
學前幾年的那種經驗濃縮成這一兩個月的情況 ， 嗯 ， 那變成我剛開始是丟了很多，
現在是完全退回來。退回來的目的第一個是我想先看第一個我說過我想先建立他
的自信心，第二個我想先看他能夠做到什麼程度(M26，訪談，951031)」 。 
 
從一開始的充滿熱忱到現在的失去信心，過程中浮現了兩人在想法與作法上
的落差，慢慢地當 A26開始退縮而 M26也感受到時，他也跟著退一步了，各自回
到自己的地方，慢慢沈澱，讓雙方都先喘口氣，想一想可以從哪裡再出發？ 
 
三 三 三 三、 、 、 、面對問題 面對問題 面對問題 面對問題       
 
退一步的 M26得到了不一樣的體認之後，對於 A26有了更多的了解，也因此
開始有了一些不一樣的作法。經過上述這些事件之後，M26發現會有這些問題是
因為 A26 沒有自信心，而且缺乏自信的程度超乎 M26 一開始的想像，M26 說「我
本來只是認為一點點，其實缺乏的會更多。(M26，訪談，951003)」 。同時，M26
認為這件事情應該是和 A26 自己的經驗有關，M26 說「我本來只是認為他沒有自
信，從這邊可以發現他沒有自信的根源可能跟他自己的經驗會很有關係。  (M26，
訪談，951003)」。所以 M26覺得他現在的重點應是建立 A26的信心，M26說「我
後來的重點就是以自信為主。(M26，訪談，951003)」。以下將分別描述「發展
記錄表單」、「初步數學概念教學」和「完整數學概念教學」三個 M26主要的輔
導活動內容。 
 
(一) 發展記錄表單 
  
 
由於 A26在一開始觀摩
後，幾乎都變成流水帳，
子 A26根本看不到教學中
作，兩個人設計了一張 「輔導老師
教學日期、觀察內容、輔導老師的教學企圖以及自己的想法和
容 、 教室管理和學生狀況
M26希望這樣的記錄表能夠幫助
經提到說「每次上課我都會拿空白的
流程 ， 但老師覺得實習的時候就是應該要留點東西下來
因此幫我設計了一張表格讓我上課時做紀錄
也比較容易去找回感覺(A
 
圖 4-15：輔導策略之輔導老師課堂觀察記錄表填寫說明圖示
 
在看到了 A26 所浮現的問題
策略，因為 M26 覺得自己的目的是要指導
「你會看到我會因為他的問題去調整我的策略
951003)」。由於 M26覺得
A26能夠理解自己所要表達的意思
的教學之後，對於自己在上課時
開始想發展關於記錄課堂教學的表單
變，針對我講的東西我會設計表單讓他去填
(M26，訪談，951003)」。
表現出來的困難之外，最主要的原因
和 M26的年齡相近，在知識程度和教學經歷方面也和
年也是擔任實習指導教師
碰到問題的時候很自然地
法。以下(圖 4-16)是 M26
 
(M26， ， ， ，
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在一開始觀摩 M26教學的時候是利用空白的紙張來記錄
，甚至是沒有記錄，所以並沒有發揮功效，
根本看不到教學中 PCK 的部分。基於此，M26和 T-TECOP 中的一個成員合
輔導老師課堂觀察記錄表」 ，內容包含教學單
輔導老師的教學企圖以及自己的想法和疑問
教室管理和學生狀況)與課後討論 ， 並且在表單的下方有四點說明
希望這樣的記錄表能夠幫助 A26更容易記錄下關鍵或特別的教學事件
每次上課我都會拿空白的 A4 紙寫些東西，雖然有時候只是寫寫例題
但老師覺得實習的時候就是應該要留點東西下來 ， 畢竟以後要當一年的兵
因此幫我設計了一張表格讓我上課時做紀錄，好讓我能留下點東西
(A26，省思報告，上學期 1 月)」。 
輔導策略之輔導老師課堂觀察記錄表填寫說明圖示
所浮現的問題，M26 開始根據所面對的問題來調整自己的輔導
覺得自己的目的是要指導、協助 A26 成為一位數學老師
你會看到我會因為他的問題去調整我的策略，這是我的目的。
覺得 A26有時候和自己的想法有落差，所以 M
能夠理解自己所要表達的意思」這個部分開始努力。M26發現 A
在上課時想要傳達的重點並不是掌握得很好
開始想發展關於記錄課堂教學的表單。M26在訪談中提到「目前有一些方式會改
針對我講的東西我會設計表單讓他去填，這樣他就很明確知道我要作什麼
」。然而，M26 之所以會想到要設計表單，除了是看到
最主要的原因其實是 M26受到 T-TECOP 成員
在知識程度和教學經歷方面也和 M26差不多，
年也是擔任實習指導教師。在所有的現實情況和條件都很類似的情況下
自然地會想和 I7討論，希望能一起找出問題的癥結和解決的方
26針對發展觀察記錄表這項輔導策略的想法
， ， ， ，輔導老師課堂觀察記錄表 輔導老師課堂觀察記錄表 輔導老師課堂觀察記錄表 輔導老師課堂觀察記錄表， ， ， ，上學期 上學期 上學期 上學期 10 月 月 月 月) 
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是利用空白的紙張來記錄，可是到最
，M26覺得這樣
中的一個成員合
教學單元的名稱、
疑問(包括講課內
並且在表單的下方有四點說明(見圖4-15)。
記錄下關鍵或特別的教學事件。A26曾
雖然有時候只是寫寫例題
畢竟以後要當一年的兵，
好讓我能留下點東西，在當完兵後
 
輔導策略之輔導老師課堂觀察記錄表填寫說明圖示 
的問題來調整自己的輔導
數學老師。M26 說
。(M26，訪談，
M26決定從「讓
A26在看完自己
不是掌握得很好，因此 M26
目前有一些方式會改
這樣他就很明確知道我要作什麼。
除了是看到 A26
成員 I7的影響。I7
，並且，I7在今
條件都很類似的情況下，當 M26
找出問題的癥結和解決的方
針對發展觀察記錄表這項輔導策略的想法。 
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圖 4-16：輔導策略之
 
M26和 I7一起完成觀察記錄單的設計之後
這張表單來記錄上課中的教學事件
有些困難；因為 A26曾經在訪談過程中
中的「觀察內容」，就只能盡量去看
麼寫，因為觀察內容就盡量去看
是都不是寫的很完整(A26
(見圖 4-15)，告訴 A26如何記錄
題的主要原因是因為他認為老師的教學聽起來很流暢
容易聽一聽就過去了，不知道要記錄些什麼
嗯！好！好！結束了！有時候都會這樣
951026)」。此外，A26還表示就算要有記錄
課內容，或者頂多就是記下自己比較不會想到的想法
記上課內容…我都不大清楚我要看的是什麼東西
會看到，欸，就是自己比較不會想到的想法
訪談，951026)」。 
 
M26也知道 A26不知道該如何填寫
特別強調一下這個策略的
由來 ， 是因為我去聯合一個
外校的 M，我們兩個討論
因為目前有另外一個 M。
因為有其他的 M，第一個
知識程度接近 ， 第二個他也
正好今年在帶 A。  (M26
訪談，951003) 
輔導策略
表的原因與想法
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輔導策略之 M26發展觀察記錄表相關想法之多重證據收斂示意圖
成觀察記錄單的設計之後，馬上將它交給 A26，
這張表單來記錄上課中的教學事件。不過可能 A26對這種觀察記錄
曾經在訪談過程中告知個人，他其實不太知道該怎麼寫表單
就只能盡量去看。A26 說「只是寫這個紀錄我也不大知道怎
因為觀察內容就盡量去看，…因為這是這幾天才拿到的東西
26，訪談，951026)」。雖然 M26在表單的下方有填寫說明
如何記錄，但是 A26還是不太會填表。A26覺得造成這個問
題的主要原因是因為他認為老師的教學聽起來很流暢，沒有什麼問題
不知道要記錄些什麼。A26說 「可是我有時候上課都覺得
有時候都會這樣，不知道要記些什麼東西
還表示就算要有記錄，也很像是流水帳，就記下老師的上
或者頂多就是記下自己比較不會想到的想法。A26 說「其實就真的很像
我都不大清楚我要看的是什麼東西。我都，嗯…可能就是
就是自己比較不會想到的想法！就是頂多會注意到這個
不知道該如何填寫 「觀察內容」 的情況，並且也猜到了原因
特別強調一下這個策略的
是因為我去聯合一個
我們兩個討論，
。…
第一個
第二個他也
26，
其實我很多東西我跟 I7 討論過，其實他也在帶一
個學生，那我會發現為什麼我會開始發展問卷
就是我們講的東西他知道，但是他不會動手去做
一些記錄的動作，所以我雖然講了，
問他他都沒有結果。…我現在開始為了這一點
我去設計了很多的表格，那也跟 I7
有些表格能夠讓他自己在看的時候，
寫，希望能夠留記錄下來。(M26，訪談
(M26，輔導記錄
輔導策略：M26發展觀察記錄
表的原因與想法 
發展觀察記錄表相關想法之多重證據收斂示意圖 
，希望 A26利用
對這種觀察記錄、心得的描述
他其實不太知道該怎麼寫表單
只是寫這個紀錄我也不大知道怎
因為這是這幾天才拿到的東西，有寫了，只
表單的下方有填寫說明
覺得造成這個問
沒有什麼問題，所以，很
可是我有時候上課都覺得，
不知道要記些什麼東西(A26，訪談，
就記下老師的上
其實就真的很像
可能就是，有時候
就是頂多會注意到這個啊。(A26，
並且也猜到了原因，
其實他也在帶一
那我會發現為什麼我會開始發展問卷，
但是他不會動手去做
，但是我每次
我現在開始為了這一點，
7 合作，我希望
，就直接能夠
訪談，951031) 
輔導記錄，上學期 9 月) 第四章  研究結果 
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M26覺得是「他通常，他可能看完了就過去就這樣子(M26，訪談，951031)」。另
外，因為受到之前 A26退縮的影響，M26不敢再給 A26太大的壓力，所以 M26也沒
有強制要求 A26 寫下課後討論的記錄。M26 說「我事後跟他談要他作記錄，聽完
之後就喔喔喔，喔完就沒有了；我本來跟他講說你要不要寫一下，我又怕他給他
壓力，我就覺得…(M26，訪談，951031)」。然而，雖然知道 A26不知道怎麼記錄
這樣的問題，也猜到了原因，但是這時候 M26疑惑的是：到底是自己和 I7的表單
設計上有問題？還是A26的填表問題？這個問題M26曾經在T-TECOP中請T1幫忙
看看表單的設計，M26說「老師先看，看的懂我們再討論，我們先不要講話，如
果老師你看不懂就是我們滿失敗的(M26，訪談，951031)」。以下是個人摘錄 M26
和 T1兩人針對(1)記錄單的設計和(2)觀察內容填寫的對話內容： 
 
(1) 記錄單設計： 
T1：單元、日期、觀察內容、輔導老師教學企圖及其想法，他有什麼疑問？ 
M26：前面兩個是 PCK 和還有他的一個對 SK 的一個瞭解，就是上面兩欄，左下的
那一欄是各種的問題，包含教室管理什麼都可以，右下那一欄就是事後的
討論 
T1：輔導老師教學企圖，你是問企圖喔？ 
M26：對，會不會太？因為企圖就是因為等於要他再想更深一點，為什麼我要這
樣子教，這是我們一直在強調的部分。 
T1：你要不要再拆細一點？ 
       
(2)觀察內容填寫： 
T1：好，那就看啦！M 講了哪幾個概念，用了哪幾個例子，對不對？學生的反應
是什麼？學生作些什麼？ 
M26：我就想要他寫這個啊！ 
T1：應該可以寫得到的，但是他沒有辦法這 50 分鐘連續性的一直記錄，這沒有辦
法。 
M26：所以我們說二道，就兩個嘛！就兩個就好。 
T1：對對對！你就讓他簡單的記，印象最深刻的一兩個片段，裡面這個 M 到底用
了哪些例子？教什麼概念？學生有什麼回應？ 
M26：老師懂了啊！可是 A 不懂啊！ 
摘錄自(M26，訪談，951031) 
 
對於 M26所說的最後一句話「老師懂了啊！可是 A 不懂啊！」，T1認為這個
就是 M26 要再努力的地方，T1 說「這你 M 的事情嘛！他總是有個初稿，它看起
來是比較籠統的啦，A 沒有辦法體會。那怎麼辦？M 就要想辦法把它弄得更讓 A
有體會(M26，訪談，951031)」 。這時候，M26說其實這個想法最初是 I7想出來的，
M26 認為他們兩人這樣子的合作算是「聯合輔導」。M26 說「這是 I7 的點子，要第四章  研究結果 
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先講，這算是聯合輔導 是聯合輔導 是聯合輔導 是聯合輔導(M26，訪談，951031)」。在 M26 和 T1 討論完之後，在場
的 I7也提出說明，並且表示他沒有碰到像 M26這樣的困難，所以他覺得主要的問
題應該是在 A26 的身上，I7 說「我可以解釋一下，那個是我自己先設計的，我是
覺得說這跟 A 本身有關啦！我的 A 沒問題，我有跟他講，一開始你可以朝你的方
向去寫寫看，然後我在下課的時候馬上跟他討論，你剛剛寫的東西你覺得怎樣怎
樣，然後他還有個備註欄可以馬上就寫上去，就還可以補充再寫上去，補充寫的
就用不一樣顏色的筆寫 ， 告訴自己什麼顏色的就是什麼這樣(M26 ， 訪談 ， 951031)」 。
所以，M26 到最後覺得如何順應 A26 的個性也是一個他需要努力去面對的問題，
M26說「就個性我還要再去調(M26，訪談，951031)」。 
 
M26除了和 I7一起發展課程觀察記錄單之外，自己還設計了另外一份「學生
試卷作答記錄表」 ，表單內容包含試卷範圍、日期、學生解題過程(包含學生座號)
與迷思概念，以及易犯錯誤與特殊的作法。另外，M26 在讓 A26 記錄的同時，也
利用自己另外一個班級的學生考卷示範要如何分析、記錄。A26 曾經說過對於這
個活動的作法是「改考卷啊，就是把你所看到的東西，欸，學生比較容易犯錯的
東西，或是比較特殊的解法，嘿，把它寫下來。…就是兩個人寫下來之後討論。…
老師也有要寫(A26，訪談，951229)」。  這是因為之前讓 A26利用檢討考卷練習教
學的時候，他發現 A26並沒有記錄下學生的作答情況，  M26說「我雖然講了，但
是我每次問他他都沒有結果，你知道我的意思嗎？就比如說 1-1 的考卷改完了，
你有沒有覺得同學常犯哪些錯誤，有哪幾個，你有沒有覺得誰做得比較好，就比
較沒有，就這樣子，就是他沒有即時做紀錄，大概是這樣子，那他的問題就是有
一些有掌握好有一些沒有掌握好，所以這也是我會想要發展問卷，各種不同的表
格記錄表的一種關係(M26，訪談，951031)」 。所以，M26想要 A26學習 SK，即透過
批改考卷時特別注意學生的作答情況(學生的迷思概念 、 不錯的想法和常常發生的
錯誤)而設計了「學生作答記錄表」來達成。除此之外，為了避免發生和輔導老師
課堂觀察記錄表一樣的情形，也就是 A26不知道要怎麼記錄的情況，因此 M26就
和 A26一起記錄，並且在記錄完成之後一起討論。 
 
(二)初步數學概念教學 
 
儘管 A26前兩次的上台教學不是很理想，但總是有一點進步；到了第三次教
學比較不緊張，也沒有出現教的和寫的不一致的情況了，A26 說「就自己節奏跟
掌控會比較不緊張，就不會說，老師有跟我說我不會像第一次那樣子講出來的東
西跟寫的東西會不一致 ， 就是會一致了 ， 知道自己在幹什麼(A26 ， 訪談 ， 951026)」 。
除此之外，A26也開始和學生有一點點教學互動了，A26在訪談時提到「我就是第
三次上課的時候，雖然說不緊張，但是就是比較沒有跟學生互動，就一點點而已
(A26，訪談，951026)」。這時候，M26 提出希望 A26 能夠開始試著教數學概念，第四章  研究結果 
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因為可能再過沒多久就是第一次的教學訪視，所以 M26想讓 A26開始教概念的內
涵，單元是「數學歸納法」，雖然 A26 的表現有越來越好(其實還是有點害怕)，
但也沒有拒絕的理由，A26 說「第一次段考後，得知這學期會有一次教學演示，
而老師問我要不要更進一步，教個一章節或是一個小概念，然後單元是數學歸納
法，這時候心裡就開始慌了起來，怎麼辦，要教概念，而且還是數學歸納法，但
是又不能拒絕，現在是在實習，在怎樣都是要練習教學啊，所以只好硬著頭皮說
好(A26，省思報告，上學期 1 月)」。M26原本想要讓 A26教一整個單元，但是 A26
表示自己可能真的沒有辦法 ， A26說 「老師希望我可以上一整節啦…就是整個2-3。
我是還沒有真的確定啦，因為前面我都還不一定可以搞好，就是那個感覺(A26，
訪談，951026)」。A26覺得自己在 PCK 和 SK 的部分還需要再加強，也就是他還
掌握不到關鍵的地方，還有對於學生的掌握也不夠，A26 說「還有一些沒有掌控
好的，比如說整題的關鍵在哪邊？就是跟學生互動啊！哪邊應該停下來？哪邊是
關鍵？然後去拋，拋問題給學生(A26，訪談，951026)」。A26 覺得自己需要一點
時間，他也想達到 M26 所說教數學而不是讀數學的境界，A26 表示「老師就說，
其實就是，你是在敎數學？還是在講數學？而不是講正確的數學，正確的數學大
家都會，所以你就是要跟學生一些互動(A26，訪談，951026)」。 
 
相對於檢討考卷前是透過先批改考卷、了解學生作答情況來準備，在概念教
學之前 M26想藉著看一些資深老師該單元的教學讓 A26先對教學內容呈現的部分
有想法，之後再找間空教室模擬教學並與 A26討論，當然，M26也提醒 A26可以先
寫教案，A26提到「他就是有去跟 T1借我們之前有看過的那個…就看一看然後就
要我自己去想…他有跟我說，要不要找一間教室，然後先，就先模擬看看…還有
教案，其實我也還沒寫他也沒有說要我寫教案，只是，他只是跟我說可以寫教案
(A26，訪談，951026)」。等到 A26的影片看到一個段落之後，M26告訴 A26不要再
看了，以免受到別人太多的影響，不過 A26表示他可能還是會受到別人很多的影
響，A26在訪談中是這麼說的 「…叫我就是現在就不要再去看了，怕會太多影子，
對對對，就是剩下就自己去，自己去，自己去編，不要太多別人的影子。我怕我
真的會有很多的影子，就是看一看就是會覺得，其實就這樣子還蠻，感覺還蠻不
錯的(A26，訪談，951026)」。對於 M26 這樣的作法，A26 表示他能夠體會到老師
的用心，並且，A26也表示現階段的他真的需要一些別人的幫助，A26說「因為老
師的意思就是說，你這部份有得看，可是你接下來的部份你沒有一個參考的東西
了。接下來就要靠你自己去編。所以就是叫我盡量不要有太多，就是現階段就是
看完了有想法之後，就不要再去看。其實蠻有道理的啊，對啊。就是以後總是得
自己有一個風格，自己去思考編輯上課的，怎麼上課的的過程…只是現階段不給
我一個東西的話，真的可能很容易照著課本走吧(A26，訪談，951229)」。 
 
對於這些教學前的準備，A26 在看完這些資深教師的教學後，並沒有完整的
寫出一份教案，只有大概的流程。課前模擬教學的部分，他婉拒了 M26的幫忙，第四章  研究結果 
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改請英文科實習老師幫忙看。A26 表示會這樣做的原因是「老師想跟我討論的時
候，想要我整個教一次給他看，我婉拒了，我只有大概跟他說一下，我準備怎麼
教，但是卻沒有實際的教給他看。其實從檢討考卷開始，老師就有跟我說要不要
教給他看，但是……我就是覺得很奇怪很彆扭，很不自在，或許是因為沒自信、
害怕，害怕面對一位具有專業知識的人，害怕我所教出來的東西是很愚蠢的，是
不專業的數學，因此我一直不敢事前教給老師看，而就當天直接上台(A26，省思
報告，上學期 1 月)」。A26並沒有教完實習生涯第一次的概念教學的整節課，他
留下 10 分鐘左右的空白時間讓 M26接續教學。A26自己覺得表現並不好，整個教
學過程幾乎都是模仿影片中某位教師的教法，並且很不流暢，掌握不到教學的重
點，A26 表示「數學歸納法的講課情況，想也知道結果，畢竟這是第一次講一節
課的內容，而且是模仿別人的上課方式，因此講起話來結結巴巴的，整個架構零
零散散，該強調的重點帶得很快，雖然引起動機就是要讓學生能夠多去感覺、體
會。但我總是該停下來的時候沒有停下來，該重複強調的時候也沒有做好，整個
開頭講完之後就丟還給老師了，自己想想還蠻丟臉的，雖然內心知道，老師希望
我把整個章節帶完，但是我實在沒有勇氣(A26，省思報告，上學期 1 月)」。 
 
M26考量到 11 月份的時候 T1會到校觀察 A26的教學 ， 所以在經過了三次的檢
討考卷之後，M26決定讓 A26開始試教數學概念。M26說「因為我知道 T1一般 11
月會去，他如果前面沒辦法適應的話，T1去那次會很慘，所以我才一直趕快急著
知道他的狀況，才會開學不久之後，先讓他上去檢討考卷…我其實覺得他再不上
去，他會一直活的很安逸，他其實進步會很有限，那你強迫他去做一些事，就像
我們因為有一些強迫的工作在作，你就一定要去作調整跟進步，這是一般對自己
的要求，就這樣(M26，訪談，951031)」。另外，M26 提到會選擇「數學歸納法」
的單元讓 A26 上台教學其實是有特別原因的，M26 曾經在訪談中特別說明「我為
什麼會選擇數學歸納法，其實有一點就是我那時候有想到完全讓他自己準備他可
能會很辛苦，然後我又沒有辦法說哇我有一個班是今天講，他今天講完就能立刻
就吸收發展出自己的想法也很難，那我會選擇這個單元是因為其實像 T1 他有一
些像這個單元的教學錄影帶，而且是那些資深的專家教師…。其實我大概一兩個
禮拜之前就有先跟老師去借那些專家教師的錄影帶，借了四個人，然後讓 A26先
看，然後我會希望他從當中去看到錄影帶當中有沒有什麼他們在強調的事，有沒
有什麼哪些的動作，我也跟他講你不用當另外一個他們的分身，你就是什麼東西
點子不錯的你就可以把它抓下來使用這樣子，所以這是我選這個單元的一個原因
(M26，訪談，951031)」 。另外，M26 提到其實除了資源的考量之外，還有另外一
個原因就是「我在之前，開學的時候我就有跟他談過，那次談主要是針對一個信 信 信 信
念的問卷 念的問卷 念的問卷 念的問卷…就是他其實最在意的是有趣的數學，就是這一個。他其實 2 嘛[該問
卷中「想學數學」的代號是 2]，想學，就是第一個學生要想學，然後再來就是…
然後快樂，這是他的。那我覺得要想學、要喜歡，其實主要就是第一個那個部分
要有趣嘛，那他才有辦法去做。我會挑歸納法就是這個原因，因為比較起來，第第四章  研究結果 
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一個 ， 極限或者是前面的數列級數 ， 其實都不如數學歸納法可以放入很多的活動，
數學歸納法的活動很多，像我自己在我自己的班上，我也是跟他們玩得很高興，
反正就我們課本來講只有七頁。但是我們放了兩個禮拜的進度，所以說我會覺得
這個部分也是他比較容易能夠去實現他的這一個就是感覺到快樂(M26，訪談，
951031)」。 
 
A26在準備過程中 ， 曾經向M26表示自己比較沒有辦法去試想整堂課的流程，
對於這一點，M26說「他其實比較沒有辦法去想像課堂一個流程，就是他還是覺
得可能他這個地方會講不順還是怎麼樣。那我有試著跟他講，我們會想像會去想
像我們的一個教學的情況跟進度，那他可能這方面還比較沒有辦法，所以感覺上
他好像花了很多時間但是只有辦法大概準備 20 分鐘左右，就是大概一個活動跟
一個題目。那他會一直在思索這題目怎麼講可能比較好，但是就一直調不過來，
就是不順，這他的問題跟困難這樣(M26，訪談，951031)」。另外，M26在 A26教
學之前已經在另外一個班級開始教這個單元了，他原本希望 A26能夠去聽「如何
將引起動機的活動和例題結合在一起」 ，但是 A26選擇的是自己準備，M26說「我
會在另外一個級班重新去講歸納法，用我的講法，而且有兩節課，等於是歸納法
的前兩節，但是他那兩節沒有到，他的解釋是說因為他想要準備(M26，訪談，
951114)」 。 針對這一點 M26表示自己其實會感到難過 ， 因為 A26沒有重視這件事，
M26說「我就很難過 我就很難過 我就很難過 我就很難過啊 啊 啊 啊，因為他寧願自己去準備他的教案，他不想來看我怎麼上
歸納法(M26，訪談，951031)」。關於第一次的概念教學，M26很希望 A26能夠寫
教案，可是直到上課前一天 M26都沒看到教案，M26自我解嘲的說「在他頭腦裡
吧！我感覺，但他頭腦又轉不順(M26，訪談，951031)」。 
 
M26 表示這次教學 A26 大致上有照著自己預定計畫在進行，只是和學生的互
動還不夠多，動機和題目之間的關連性建立的不夠好，M26 說「他上課的狀況，
嗯，第一個他有照他的想法…我是覺得其實還不錯，其實還可以，他的骨牌什麼
的介紹有，但是有一些地方其實他沒有調整過來…。原則上其實有一個問題啦！
你已經提到了，就是上課的主導權 上課的主導權 上課的主導權 上課的主導權還是他，那，他至少跟之前比，他已經有跟學
生的一點互動了，只是主導權還是在他，都在老師身上，就變成說還是沒有去承
受那些可能性的想法跟問題…。他其實骨牌講完了之後 骨牌講完了之後 骨牌講完了之後 骨牌講完了之後， ， ， ，講那個題目 講那個題目 講那個題目 講那個題目， ， ， ，但沒有把 但沒有把 但沒有把 但沒有把
他連接得很好 他連接得很好 他連接得很好 他連接得很好…我沒有看到你的骨牌在哪裡跟你的推導到底是什麼意思？那他
雖然有提到這個 ， 就是他只有提到由Sn可以推Sn+1 ， 這個東西我覺得他有提到啦！
但是我覺得推導那個動作沒有提到什麼是推導(M26，訪談，951114)」。A26 在最
後準備介紹數學歸納法證明的寫法時，說到因為證明有固定的寫法他希望由老師
自己來教這樣比較統一之後就結束教學，將剩餘的時間交給 M26，也就是 M26必
須接著 A26的教學。關於這一點，M26表示可以接受 A26把時間留給他的理由與說
法，不過，因為必須接替 A26 的教學，M26 也發現到自己另一方面的困難，M26
說「他這給我我可以接受，對，但我也發現一點就是要接人上課其實很難 要接人上課其實很難 要接人上課其實很難 要接人上課其實很難。因為第四章  研究結果 
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我要順著他之前的解釋跟學生聽到他解釋的想法再繼續往下，其實我最後 10 分
鐘沒有接得很好，那我最後 10 分鐘其實就在建立他那個題目跟歸骨牌的關連性 建立他那個題目跟歸骨牌的關連性 建立他那個題目跟歸骨牌的關連性 建立他那個題目跟歸骨牌的關連性
(M26，訪談，951114)」。M26覺得會造成自己接的不順的原因主要是 A26留下的
版面問題，M26說 「我會發現接人家就是很辛苦 我會發現接人家就是很辛苦 我會發現接人家就是很辛苦 我會發現接人家就是很辛苦， ， ， ，就是我變成順著他的版面去講 就是我變成順著他的版面去講 就是我變成順著他的版面去講 就是我變成順著他的版面去講， ， ， ，
就要在左右邊跑來跑去 就要在左右邊跑來跑去 就要在左右邊跑來跑去 就要在左右邊跑來跑去。就是寫完了接那邊嘛，他結論寫在這，推導寫在這，所
以我最後這 10 分鐘你看一下，他應該還是有錄，我接得不順(M26，訪談，
951114)」。 
 
M26覺得雖然 A26這次的教學表現不是很完美，但是有進步也比較熟悉教學的流
程了，只是還是有一點害怕的感覺，M26 說「他比較熟悉那個教學的過程了…那其
實他還是會怕(M26，訪談，951214)」 。因為發現到 A26還是會害怕概念的教學，這讓
M26覺得 A26自信心的恢復程度並沒有自己想像中的好，M26說「所以那一節課的自
信，我會覺得沒有想像中得這麼多，因為你會發現他一半就給我了，就那種感覺，
甚至還有點想說大概 OK 了，就先放了！如果真的有自信，應該會繼續試著往下面
講的更清楚(M26，訪談，951214)」。另外，M26 表示他評估 A26 表現的主要依據是
A26的課前準備。他覺得如果 A26準備得很充分的話，應該會對自己有信心一點，教
學的表現也會好一點，不過，M26 也提到其實自己有些想法沒有做好，如果有做好
的話，應該不至於會發生當天那種情況。M26 說「其實我會用準備來看說他的一個
情況啦！我覺得準備充足的話，自信心一定會好很多…以歸納法那一節來看，我也
沒有，我都有一些想法，但是沒有執行啦。就像我會先想說既然那節叫建立自信，
所以我會希望他在班上同學面前表現的好，那我就會想「那我們要不要找一間空教
室演練」 ，那他也說 OK，但是你會就是因為準備的時間，所以又沒有先用空教室，
我先看先作調整，不然有些東西我會先調，而不會在那一節的後半段我才能上去要
把一些東西調整回來，如果你有看過的話，我後面一直想強調一些事(M26，訪談，
951214)」。 
 
(三)完整數學概念教學 
 
接續「數學歸納法」教學之後的就是第一次教學訪視了。在 11 月的時候，
A26 已經決定了他要上課的單元是 3-4 多項式函數圖形，而第一次教學訪視的預
定時間是 95.12.14。確定教學單元之後，M26先帶著 A26一起看過一次課本並且幫
A26 分析課本的內容，A26 說「老師會幫你分析說課本想表達、想傳達的是什麼，
哪些是比較重要的東西，比較重要的概念(A26，訪談，951229)」 。另外，A26提到
因為受到松山高中高老師的影響，他也想編講義，因此當 M26問 A26有沒有想寫
什麼東西的時候，A26就表示自己想編講義。在編寫講義的過程中，A26表示 M26
沒有提供特別的協助，主要就是等自己編完之後再和 M26 討論，A26 說「講義的
編制過程中老師沒有太大的干預，只有在編好後給些建議和修正，但也沒有強制 
 
的把某些話改成他要的意思
話來描述(A26 ， 省思報告 ，
但是 M26希望 A26能夠盡量用自己的話來寫
A26說 「老師是覺得既然編講義
就是覺得…就是直接抄…
是直接放進去會比較好？
後有些東西，有些話想加的就加
收到了 A26的上課講義(見附錄
的講義是有些不同的(見附錄
分(見圖 4-17, 4-18)，以及講義第五頁二次函數頂點的找法
 
圖 4-17：
圖 4-18：
(A26，其他書面文件
(A26，其他書面文件
97 
的把某些話改成他要的意思，他只是覺得既然是編自己的講義，就盡量用自己的
， 上學期 1 月)」 。 雖然 M26沒有干涉太多 A26
能夠盡量用自己的話來寫，不要只是把課本的話直接拿進來
老師是覺得既然編講義，就是盡量用自己的話來講！可是他看到第一段
…因為我不知道例子是不是直接，就是我要講話的例子
？…想一想，我也不知道啊…其實就很多參考課本的
有些話想加的就加(A26，訪談，951229)」 。個人在教學訪視前二天
見附錄四－(1))， 不過這份講義和教學訪視當天
見附錄四－(2))，比如說講義第一頁下方線性函數的介紹部
以及講義第五頁二次函數頂點的找法(見圖 4-
：A26第一次教學訪視自編講義初稿節錄 1 
 
：A26第一次教學訪視自編講義定稿節錄 1 
 
其他書面文件(自編講義)，上學期 12 月) 
 
其他書面文件(自編講義)，上學期 12 月) 
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就盡量用自己的
26的講義內容，
不要只是把課本的話直接拿進來，
可是他看到第一段，
就是我要講話的例子啊！
其實就很多參考課本的，然
個人在教學訪視前二天
不過這份講義和教學訪視當天 A26所使用
比如說講義第一頁下方線性函數的介紹部
19,4-20)。 
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圖 4-19：
圖 4-20：
 
而對於這次教學訪視的教學單元
以當 A26準備教學時就不會再提出
多啦 ， 我說不要講太多其實我已經知道那邊的重點是什麼
比如說恆正恆負那在後來非常重要
但是我其實最早有跟他講過怎麼去
不記得，那我覺得目前就先讓他準備
M26則是到禮拜一才看到
說「講義應該講他禮拜一其實還有一份
講義跟課本的不都一樣嗎
我直接看到名詞，如果你直接把課本轉下來
訪談，951214)」。因為看到
A26討論並且調整講義的內容
他覺得講義的題目內容應該是要根據自己想怎麼教來編排
容來編排，也就是要有自己的一套想法
 
(A26，
98 
：A26第一次教學訪視自編講義初稿節錄 2 
 
：A26第一次教學訪視自編講義定稿節錄 2 
而對於這次教學訪視的教學單元，M26 已經先提醒 A26 一些教學的
教學時就不會再提出太多的意見，他表示「我覺得我現在不要講太
我說不要講太多其實我已經知道那邊的重點是什麼 ， 有什麼是一定要提的
比如說恆正恆負那在後來非常重要，但是它在課本只有一小部分，
但是我其實最早有跟他講過怎麼去，讓他去調，大概的重點。但是我不知道他記
那我覺得目前就先讓他準備(M26，訪談，951114)」。至於
到禮拜一才看到內容，令他驚訝的是講義內容幾乎和課本
講義應該講他禮拜一其實還有一份，他剛來的時候我也嚇一跳
講義跟課本的不都一樣嗎？…他甚至例題、數據，他有些數據是我後來才加的
如果你直接把課本轉下來，好像就不用再這樣編講義了
因為看到 A26 的講義根本就是課本的翻版，所以
講義的內容 ， M26在訪談中說出了他調整時主要的
他覺得講義的題目內容應該是要根據自己想怎麼教來編排，而不是根據課本的內
也就是要有自己的一套想法。M26說「我說應該是你想要怎麼講
(A26，其他書面文件(自編講義
 
，其他書面文件(自編講義)，上學期 12 月) 
 
 
 
 
一些教學的重點，所
我覺得我現在不要講太
有什麼是一定要提的。
，像這些東西，
但是我不知道他記
至於自編講義，
講義內容幾乎和課本一模一樣，M26
他剛來的時候我也嚇一跳…。我說你這
他有些數據是我後來才加的。
好像就不用再這樣編講義了(M26，
所以 M26 開始和
的依據和想法，
而不是根據課本的內
我說應該是你想要怎麼講，要
自編講義)，上學期 12 月) 
 
 第四章  研究結果 
 
99 
 
題目去配合你，而不是說那個你去看題目是什麼，然後你去構思，你這樣子會很
不順…。你自信來源你要對你自己的東西能夠掌握啊！這樣你自然就會有自信…
一定需要原創 原創 原創 原創！因為每個人想法不一樣。我所說的原創不是說你要無中生有或是
怎麼樣，而是你自己的一套…。我會依照說我當初是怎麼學的、遇到困難可能在
哪裡、我哪邊可能會注意、哪邊會提醒，那我也會去猜測學生的一些想法，但是
你發現你就不會照著課本的方式 ， 你只要這樣子呈現就OK (M26 ， 訪談 ， 951214)」 。
討論過程中，因為 M26特別告訴 A26哪些地方學生會有困難，所以調整了禮拜二
講義中的部分內容，其中有些內容被刪掉了(見圖 4-19 , 4-20)。M26說「跟禮拜二
比他有個例子被拿掉了，我就說你在那邊講你其實你可能得不到你要的效果。就
是他的困難就是，就像我有預測到的他可能不會畫這個圖形，關鍵還沒有掌握到
(M26，訪談，951214)」。 
 
第一次的教學訪視預計是兩節課的教學，在第一節課的時候，當天 A26因為
安置教學用設備的關係而延遲了 15 分鐘才開始上課。上課採用學生分組的方式
進行，M26 除了在教室後面一同觀察 A26 的教學之外，也會走到學生中巡視學生
當下的學習情況(見圖 4-21)。當 A26教到例題 1 的(1)
2時，有學生詢問 M26畫圖的
問題，之後 M26和 A26有了第一次短暫的交談(見圖 4-22)；當 A26講到一個段落的
時候，M26對全班學生說「(12’29’’)自己去體會一下什麼是函數的圖形？你現在如
果沒辦法掌控二次式的話，就根本不知道它在做什麼了喔！你要先知道你現在函
數跟圖形之間的關係喔，這是，這是你以前很熟悉的圖形嘛！(12’47’’) (A26，教學
影片轉譯，951214)」 。到了例題 1 的(3)時，M26 發現到很多學生有困難，M26 說
「(15’27’’)是不是在第 3 題[M26指的是例題 1 的(3)]都有遇到困難啊？(A26，教學
影片轉譯，951214)」，過沒多久，M26馬上對 A26說「去處理一下第 3 題，就是
你不是直接講答案 ， 就看你要怎麼去引導(16’02’’) (A26 ， 教學影片轉譯 ， 951214)」 ，
這是 M26第二次和 A26的交談。A26和 M26交談完後馬上詢問學生是否有困難，這
時候有學生表示 S8算出來了，所以 A26先讓他來說明作法，當 S8在黑板上寫自己
的作法時，M26對 A26說了些話(見圖 4-23)；接著，A26要學生先停筆、聽 S8的作
法。在 S8講解自己作法的時候，A26不斷地和 S8對話，試圖要藉此提醒全班「斜
率」的概念，A26「那我有個問題，下面這東西是什麼東西？這東西是什麼東西？
a 是什麼？…是不是直線上的，直線上什麼？任兩個點的斜率都會是一樣的
嘛！…是 54321 然後 f(54321)這個點，跟 12345 還有 f(12345)這兩點的什麼？這
兩點的什麼？斜率嘛！對不對？所以我們是不是可以很直接看到，這個式子是
2
3
嘛！對不對？(A26，教學影片轉譯，951214)」 。不過，這時候站在 A26身旁的 S8(見
圖 2-24)小小聲的說了一句「我忘記了 我忘記了 我忘記了 我忘記了」 ，A26 似乎沒有注意到這句話，但是 M26
注意到了，因為當個人在教學訪視後的訪談中提到這件事的時候，M26馬上說 「對
                                                      
2  例題 1 共有(1)～(4)四個小題，其中(3)的題目是
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對！(M26，訪談，951214)」。 
 
           
圖 4-21：第一次教學訪視節錄 1-1            圖 4-22：第一次教學訪視節錄 1-2 
                       
圖 4-23：第一次教學訪視節錄 1-3                圖 4-24：第一次教學訪視節錄 1-4 
 
教學訪視的第二節課接續第一節課之後進行，是從例題 1 的(4)開始。結束一次
函數的教學，A26又稍微介紹一下二次函數之後就讓學生自行練習二次函數圖形的描
繪，並且準備等一下要用到的教學媒體，這時 M26正在巡視學生的畫圖情況並和學
生討論。A26 準備好設備之後就開始講解二次函數圖形的內容，之後，A26 讓學生去
畫出例題 3 所要求的圖形。在學生們開始自己畫圖的時候，M26又和 A26有了對話(見
圖 4-25)，兩人討論完之後，A26 叮嚀學生要注意圖形不要斷掉，接著 M26 也對全班
說「(17’26’’)ㄝ當你畫完的同學，你試著去找一下喔，有什麼樣的差異性，其實如果
你畫在同一個座標軸上，去感受一下！哪裡不一樣？造成什麼樣的差異性？如果你
能夠想通為什麼有這樣的差異 ， 那這題你就成功囉！(A26 ， 教學影片轉譯 ， 951214)」 。
M26說完之後，又和 A26分別指導不同的學生，沒多久之後，A26主動詢問 M26有沒
有要注意的地方(見圖 4-26)。接著，A26開始利用自己設計的 GSP 動態圖形來讓學生
去「看 看 看 看」圖形，並且透過「觀察 觀察 觀察 觀察」來作比較，A26說「去看一下！ㄝ，這三個圖有什
麼同樣的地方？…看一下、觀察一下 y = x
2跟 y =－x
2 …畫出這三個圖形嘛，然後去
做觀察和比較，可以嗎？看它們之間的關係(A26，教學影片轉譯，951214)」 。講解完
例題 3 之後，A26要學生先自己畫出圖形再去看圖形間的關係，在學生畫圖的時候，
A26又再一次和 M26對話(見圖 4-27)，並在對話完之後，分別巡視、指導學生畫圖。
過程中，兩人發現到學生對於圖形的描繪有困難，此時 A26 試圖要引導學生怎麼畫
圖，A26說「(06’44’’)剛剛有說過嘛，如果你要畫一個圖形的話，什麼東西很重要啊？
回想一下，我們在描，在描例題二的時候，是怎麼描的？我們是不是說用描點，第第四章  研究結果 
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一個找頂點，還有兩組的對稱點嘛，對不對？(A26，教學影片轉譯，951214)」 。在
A26之後，M26馬上接著說「(08’25’’)同學有沒有發現，如果沒有對稱的話，你隨便找
點會很難畫…。同學你們有沒有發現一點，你們要去找對稱點之前，你一定要先找
出，那一個唯一一個沒有對稱的點…。頂點是不是每次都是(0，0)啊？不是吧！就
有人提出這個問題，應該不是吧！這一次的頂點是多少？為什麼是 x=2 的時候有頂
點？你有沒有發現，對稱是怎麼產生的？(10’31’’)(A26，教學影片轉譯，951214)」。
M26在提示完學生要注意的地方之後，也提醒 A26(見圖 4-28)。之後，A26對全班學生
再一次講解二次函數圖形的畫法，並且特別強調「頂點的找法」 。 
 
                 
圖 4-25：第一次教學訪視節錄 2-1(15’44’’)  圖 4-26：第一次教學訪視節錄 2-2(20’12’’) 
 
                   
圖 4-27：第一次教學訪視節錄 2-3(04’30’’)  圖 4-28：第一次教學訪視節錄 2-4(10’47’’) 
 
A26 對自己這次教學訪視整體的表現似乎不是很滿意，他說「教學演示的當
天…一開始還是不知道自己在說些什麼…自己的感覺還是很失敗，總是會覺得自
己沒辦法勝任教師這個工作，跟學生沒辦法互動。而講述的話太少也沒辦法給學
生更多的感覺，讓我覺得這一切都好難啊…(A26，省思報告，上學期 1 月)」 。其
中，A26 特別提到他覺得自己對教學的重點掌握得不是很好，還有教學內容呈現
的方式也抓不太到，A26 說「M26 有講，就是他們好像，就是好像跟 R1，比較喜
歡用，先用東西去，用例子去帶，再帶圖，結果…有時候我其實很容易會先給東
西，然後再帶例子…就是有的地方沒有講的很清楚的樣子，就是該強調的重點沒
有強調…就是我好像頂點的部份…頂點是不是那麼找 ， 好像沒有強調這一點(A26，
訪談，951229)」 。 
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在這兩節的教學中，M26和 A26一共有 6 次的對話，關於這一點，A26表示前
面的對話主要都是他想問一下 M26自己的表現可不可以或是學生有沒有問題，到
後面的部分則是 M26提醒 A26學生對於「找頂點」有困難，A26說「其實是我走過
去啦，就稍微的問一下…。就是可能說學生哪裡可能會有問題…可能是我問說還
可以還是怎樣吧…。頂點！就是要帶一下怎麼找(A26，訪談，951229)」 。而在本
單元之後的教學中，A26 曾提到 M26 不只是和自己對話，當他已經盡力講解某個
概念但學生還是無法了解的時候，M26曾經直接幫 A26向學生解釋，A26說「是我
在某些東西，我已經盡力的講，可是還沒有辦法去，學生好像還有一點問題的時
候…可能我就也有一點點那個，所以老師就出來，出來幫我解決…就在前面再幫
我補充加強解釋(A26，訪談，951229)」 。另外，在這次的教學訪視中，A26採取讓
學生分組的方式來教學，對於這項措施，A26 原本的想法是讓學生能彼此討論，
但是他覺得自己並沒有作得很好，A26 說「我想說讓他們彼此之間去討論…其實
比我原來想的東西還少一個東西啦…就少那麼集體操作的東西…。後來老師問我
有沒有達到我要的預期的效果，我不知道，其實我也不知道我預期的效果是什麼
東西…。可是，後來我也是沒有做的很好的就是，就是去跟他們互動，就是去問
啊！…就是幾乎沒有這個動作…可是本來是想要這麼做…(A26，訪談，951229)」 。 
 
M26對A26第一次教學訪視的表現不是很滿意 ， 因為訪談時M26的第一句話是 「不
是你說了算，因為沒有我們想像中的那麼好(M26，訪談，951214)」。M26覺得這兩
節課 A26表現出大部分實習老師都有的問題，M26說「這個也是全部實習老師的狀況
啊！就是我們應該講的，對學生的掌握(M26，訪談，951214)」。比如說在例題 1 的
(3)時，M26就在想 A26這樣的呈現方式學生能懂嗎的問題，M26說「我也有曾經這樣
子想過：這樣子帶學生懂嗎？因為其實就像斜率，斜率是什麼？他其實沒有稍微去
提醒人家！他直接帶！而且斜率從哪裡看(M26，訪談，951214)」。再比如說二次函
數 x
2項的係數對圖形的影響，在講完例題 3 的(2)之後，A26馬上將加上絕對值來做
出結論(見圖 4-29)，M26說「因為有一個很難懂，我講一個東西：如果依 a 值來講，
負的越大開口越怎樣？這個一定會亂！所有的學生一定會亂！絕對值越大，那開口
越越越…所以我們不會講。如果是我我不會講到絕對值，我會講數字，我會講那個
把正負去掉那個數字…那個我試了很多次，學生都沒有辦法！就以前在試啦(M26，
訪談，951214)」。M26除了覺得 A26一些教學內容的呈現方式可能會造成學生學習
上的困難之外，另外就是有時候 A26並沒有很注意到學生真正的學習狀況。舉個例
子來說 ， 當 A26在台上講說(3)所問的就是斜率時 ， 站在 A26身旁的 S8說 「我忘記了」 ，
然而 A26對這件事沒有任何的反應，看到這種情況的 M26說「他[指的是 S8]不知道
斜率(M26，訪談，951214)」 。因為發現到那位學生的狀況，所以 M26在台下馬上作
了一些動作，M26說「…所以我在下面那時候我有個考量，但是後來我作了一個實
驗，我就去問了一些學生，包含我問了幾個狀況比較不是很好的學生(M26，訪談，
951214)」。 
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圖 4-29：第一次教學訪視節錄 2-5 
 
對於這個接續在「數學歸納法」教學之後的教學訪視，M26在教學訪視當天
的訪談中表示，他覺得雖然 A26經過數學歸納法的教學之後有比較熟悉教學的過
程，但是還是會害怕，M26 覺得 A26 還是沒有自信，他說「其實他還是會怕…連
設計都很沒有自信！對他的一個課程，就是去想他要怎麼執行這點都還沒有到
(M26，訪談，951214)」。所以，M26覺得 A26最大的問題是 A26沒有自己的想法，
之前的話，  A26是模仿凱旻學長數學歸納法單元的教學，而在多項式函數圖形的
單元，A26則是依循課本內容而教。M26說「我講他的一個最大的問題，他沒有一
個模子，他好像出不來他的想法，就像 2-3 的 model 是凱旻學長的，那在這邊他
沒有 model 啊！他只好跟著課本…那原則上他自己不敢超出課本太多…我一直
很想抓他自己的思考模式是什麼，我抓不到，那他都是套了一個東西才跟我講…
我一直找不到就剛剛講的所謂的原狀。重點也不是原狀，重點是他的一個思考的
模式我實在抓不到，所以我才會覺得他其實這方面很沒有自信(M26，訪談，
951214)」。 
 
對於這樣的情況 ， M26認為 A26沒有自信心的一個原因是準備不足 ， M26說 「我
覺得自信心有一點的來源是準備不足。所以這個是我比較在意的一個部分，就是
他其實很多的部分拉的很趕(M26，訪談，951214)」。M26在訪談中有提到對於這
次的教學訪視，他曾經和 A26 討論了好幾次，M26 說「討論的情況，首先上禮拜
針對這整個課本的部分整個 3-4 的部分跟他一題一題講…。因為我覺得 M21老師
那方法其實滿不錯的…我是照我的想法在講，也有順著去提，也有講如果是我來
講這個東西，我會怎麼呈現。那是第一次第二次是禮拜四…談的就是輔導：你覺
得你需要什麼？那我可以怎麼樣幫你？…我有問他最想學的是什麼，他說是講義。
他其實不知道怎麼去就去編一個課程的講義，那我就正好有機會就利用：你要不
要 3-4 的時候，你就去編一套你自己的講義？…結論就是：好吧！你週末回去就
好好作，禮拜一，所以才有禮拜一的講義繼續的討論；那 GSP 的想法其實他之前
本來就有了，那講義其實等於是禮拜四才正式有跟他講(M26，訪談，951214)」。
雖然很早就確定教學單元，但是 A26太晚動手去編寫講義，所以 M26覺得 A26的
教學前準備並不是很充分。 
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除了太趕之外，M26覺得 A26在這次教學訪視中挑戰了很高難度的東西，M26
說「我昨天有跟他講：你準備了這麼多東西，但是很不好呈現。我說呈現是指你
要能在當中切換，什麼時候用黑板，什麼時候用這個，那個 GSP 的一個操作。這
些東西其實都是滿困難的一個東西，你要能夠作得很流暢不容易(M26，訪談，
951214)」。除了教學內容的呈現方式之外，因為當天的教學是採取分組的方式
進行的，M26 認為其實這也是很難掌控的一個部分，M26 說「因為他其實沒有辦
法顧到全部的人，分組的話要很掌控這一點，我有跟他講，他作了一些很高難度
的事情同時在今天發生」。不過還好的是，當天並沒有發生學生利用分組討論而
私下聊天這樣的情況，M26表示「發現其實討論有他部分的成效，有些人真的會
討論…。所以其實就這一次的分組有產生分組的優點，還好沒有太多分組的缺
點…。我覺得因為這次我在後面，那他在前面…當 A26 在後面我在前面的時候，
下面的人狀況可能就不一樣，又不一樣了。因為 A26其實比較不會去管那些秩序
方面的問題(M26，訪談，951214)」。 
 
在訪視當天的教學中，M26和 A26共有 6 次的對話，其中在例題 3 和例題 4
都分別出現了 2 次的對話，另外，M26在巡視學生當下情況時也會對全班學生說
話。M26 對於在教學時他和 A26 對話並且有時候甚至對全班學生說話這樣的情況
(見表 4-1)，他表示會對全班的學生講話主要是因為他已經發現台下大部分的學
生有困難了，M26說「有些我會執行的原因是，我已經發現了台下的學生已經產
生同樣的困難了…你可以注意到我已經有一些如果他沒有注意到，我就直接講了，
比如我就會有講到說：那個東西圖形要怎麼畫？你點怎麼找？那因為我已經看到
同學有當在那邊的情況…你要讓他去發現這個題目的問題在哪裡，而不是直接告
訴他… 。 其實好的情況是讓他去嘗試 ， 但是嘗試的過程當中其實可以給一點提示。
所以你會發現我跟 A26不同的是我會拋問題出來，我是直接就講了。我發現困難
在哪了，那怎麼作會比較好？其實我沒有完全講出答案說要從哪邊開始畫，但是
有幾個關鍵點我會拋出去給學生，幫助他去思考這樣子…(M26，訪談，951214)」 。
另外一個重要的原因是，這一個單元的教學不會再重來，M26並沒有機會再來處
理當下的問題。M26在訪談中提到「馬上跟全班講有個考量就是這整個單元都是
他，我不會有接力的一個機會…所以我會講，我還有一個用意啦！就是我強調的
東西但是 A26沒有提到，我會直接提…我覺得可能還是我感覺上還是想要去掌控
這個班吧…。如果我覺得有一些重點沒有提到的話，我會去收一點、收一點，就
變成我選擇的是直接的介入，在班上直接提醒同學什麼你要注意，那那個關鍵掌
握好…我覺得主要是後面不會再調啦！我不會中間有一段去調(M26，訪談，
951214)」。 
 
另外，M26表示在教學進行之中和 A26對話主要是想告訴 A26自己看到的當下
學生學習情況 ， M26說 「我跟 A26講是已經知道的 ， 就是我所看到學生的情況(M26，
訪談，951214)」。有時候對於同一個例題，M26 和 A26 進行了兩次的對話，M26第四章  研究結果 
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表示第一次的對話通常是與內容無關的，主要是進度的掌握等問題，因為只要和
課程內容有關 A26 就會馬上作調整，M26 說「通常的話第一次可能就是講說：老
師我這樣可以嗎？可以啊！時間上可能還要再掌控一下！通常第一個是無關
的…。如果我有跟他提到內容的話，他幾乎都是立刻就上去就又去作調整，那我
會跟他點說學生的問題在哪裡，其實我們之前有預測啦！那只是我再提醒他(M26，
訪談，951214)」。 
 
表 4-1：第一次教學訪視 M26和 A26對話以及 M26對全班學生講話記錄分析表 
教學事件  M26動作  原因 
例題 1(3)  巡視學生情況後，確認是不是全班
學生對(3)有困難(15:27)，接著要 A26
上台處理(16’02’’)。(A26，教學影片
轉譯，951214) 
跟全班講有個目的是，我已經發現那
個問題是已經共通性在那邊了…提
醒 A26說，如果他們作不好你可能就
直接上去跟他們講一下。(M26，訪
談，951214) 
例題 3  先和 A26對話(15’44’’)，再對全班學
生說話，提醒他們要去思考圖形間
的差異在哪裡(17’26’’)，接著再和
A26對話(20’12’’) ， 最後A26上台講解 。  
(A26，教學影片轉譯，951214) 
我下去巡有一個特點，我會看學生的
問題…一個學生的問題通常也是大
多數人的問題，或者是有些人沒有注
意到的問題，所以其實我會丟那個問
題讓學生去想…如果沒有得到回
應，我可能就會有點引導，但是我又
覺得這一節課不應該是由我上去引
導…我會提醒 A26「ㄝ！什麼東西可
以，就可以直接上去或可以就是怎麼
樣」 。(M26，訪談，951214) 
例題 4  先和 A26 對話(04’30’’)，接著 A26 試
圖引導學生如何畫圖，然後 M26 對
全班學生說話(08’25’’)，M26 指導完
某個學生後，又再一次對全班說話
(10’31’’)，接著 M26 和 A26 對話
(10’47’’)，最後 A26上台教學。 
(A26，教學影片轉譯，951214) 
第四題很明顯啦！剛開始我就跟全
班講，但是我都不是直接給答案，是
提醒學生關鍵點…A26 其實有提到他
有要學生去想說你之前是不是有講
過畫圖要有哪一些重點這樣子…我
跟全班講，但是我沒有講完。那我只
是希望能夠讓學生繼續去動手，這是
一點。那後來直接跟 A26提是因為我
發現我的問題拋出去，其實學生並不
是每個人都能立刻掌握到，我就跟
A26 講說：你要不要把這邊再講清
楚？我就沒有把它，因為再下去就是
我已經把答案講出來了，那是我不會
想作的事。(M26，訪談，951214) 第四章  研究結果 
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M26提到目前關於「是否介入 A26教學」的想法和一開始的時候不太一樣了，他
慢慢地也能體會選擇介入實習老師教學那種輔導老師的心情了，M26 說「已經發現
了學生有狀況還有 A26 又講不清楚的時候，我可能會接手…因為之前我有說過，剛
開始我都不會介入 ， 但是久了之後你就慢慢體會到他們的心情(M26 ， 訪談 ， 951214)」 。
對於這樣的轉變，M26 表示考量的原因變多了，不只是實習老師的部分，還需要考
量到學生的學習、教學重點的掌握和整個課程的進度。M26 說「…實習老師解這個
題目是用這個想法，然後當學生有問題的時候，他是把同樣的講法再重複講一次。
但是，對我們來講…我們有辦法再拉另外一個想法來帶…。其實之前的話我覺得有
幾次，第一個，快下課了…所以我之前有直接就上面就有些題目接手這樣子，然後
用一些方法去處理啦…。從第二次段考之後，他後來的上台我就開始比較有這種動
作了，因為我一直在想是不是要有一些協同的動作，協同教學的那種感覺，他如果
已經盡力去呈現了，還是有狀況的時候，是不是我們可以去幫忙？而不是讓他再重
複陷入那個情況…。如果我要跟 A26 講清楚的話…那個時間又會拖很長，你懂我意
思嗎？所以我覺得現在介入有點是這樣子的一個考量，就是關鍵是什麼，掌握好(M26，
訪談，951214)」。針對這樣的介入方式，M26自己把它定義成「協同」教學中的一
個過程，M26說「我的介入，我有講我在考量時機點，其實如果 T1有注意，我的介
入是在他下來巡的時候，那時候我的身份就是協同的感覺，就是我們一起在處理班
上分組的事務(M26，訪談，951219)」。至於當個人問到 M26是以什麼樣的標準來衡
量的時候，M26的說法是「我覺得痛苦了我就會講(M26，訪談，951214)」。 
 
M26 在訪談中曾提到，對於 A26 利用「觀察」去得到結論的作法似乎不太認
同，因為他覺得數學不應該是這樣來得到所謂的「結論」的，M26說「其實他很
多東西他是觀察，觀察應該是物理上面在作的，不是數學上面在作的。然後他有
講結論，但是那個不，我會覺得那個東西如果只是要講觀察結論的話，那個不是
數學上面的一個理解，所以我其實有跟他講說要跟他們講怎麼去看到那一點，怎
麼去記那個結論(M26，訪談，951214)」。所以 M26在課堂中曾經私底下詢問學生
能不能聽懂而來決定是不是要「提醒」A26，M26在訪談中提到「因為我覺得他的
呈現，我知道他沒有問學生，我是直接問學生聽懂嗎？他就點頭…OK。那我就
沒有，就沒有再提醒，那我只能講說從這一節課來講，學生的確從觀察當中得到
結論，他也覺得這結論是對的…那我覺得要調整的是在於說那後續呢 那後續呢 那後續呢 那後續呢？ ？ ？ ？…這是我
在意的事，就是他沒有辦法持久，但是這一節課如果讓他能夠知道這件事，這是
OK 的…需要那種連結性，讓他知道整個的結構，數學的結構，而不是從觀察去
記憶他的結論，尤其是從圖形這一點很關鍵(M26，訪談，951214)」。後來，M26
覺得學生之所以能夠聽懂並且接受是因為 A26 擁有一個他所沒有的優勢，M26 說
「我有跟 A26講過說現在他有一個優點是我們資深老師沒有的，就是因為學生對
他有新鮮感，所以專注度很高…因為專注度高，可以彌補你一些 PCK 的不足。就
是教學內容的有缺陷的不足，因為他專注度夠高，他當場就想，他可以想通一些第四章  研究結果 
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你所隱含的那些步驟。對啊，那我覺得這節課也有這樣的一個特點，所以我本來
會認為這個東西學生真的懂嗎，但是我後來下去問了幾個的結果，ㄝ，都 OK
耶！…那我覺得也是掌控吧(M26，訪談，951214)」。 
 
對於這次的教學訪視，不管是講義還是 GSP 的設計部分，M26都曾經提出很
多的意見，但是 A26 有時候還是選擇自己的方式，針對這一點，M26 表示「我講
的話很多，他不一定每句話都聽進去。他有些有調整…如果你有發現，每個 GSP
的右邊都有每個點坐標，他沒有用到那個，那個其實是我建議的…我的意思是，
其實你應該讓他們從上面去看出來而不是去記得這個觀察的結論…它沒有起作
用。…GSP 你覺得特點是什麼？其實我有跟他提過…重點不是只有把圖形畫準確
喔…像那些動態的展出，我就講這才是你 GSP 的特點，你讓他看到變化。那我也
講那個，那他其實大概知道我想要強調什麼，那我的感覺是他其實，他沒有很…
他沒有把那個動態拉回到你的題目裡面去看…所以他的 GSP 其實後來的調整有
點照著我的想法在走，那是我的思考軌道(M26，訪談，951214)」。不過，針對
GSP 沒有發揮到最大功效這一點，M26 表示其實自己也有責任，M26 說「…那這
一點我覺得沒有調整好吧！因為我覺得有一個原因啊！因為他沒有看到我其他
班這邊的一個教學，因為這個班是我進度最快的一個班級(M26，訪談，951214)」 。 
 
M26表示其實 A26所編寫的講義和設計的 GSP 是可以好好利用的，所以 M26
考慮利用 A26的講義和 GSP 在自己的另外一個班上課，M26提到會想這麼做的原
因是「我的想法是這樣子，他這套講義不是不能夠用，但是他可以用的更好，就
是 GSP。他，我有很多的想法，他都幫我做出來了…我可能會把他的東西拿到另
外一個班，那他去看到我希望呈現的是什麼，然後可以作什麼樣的一個表達，這
是剛才上課後來才想。所以，我比較能夠感覺為什麼會想用實習老師的講義上課
那種心情，我的心情是很多東西你有跟我討論過了，但是，你好像不知道我跟你
講是什麼樣的含意跟內容這樣，那我可以經由把你的東西上給你看其實什麼東西
可以用這樣的呈現方式…(M26，訪談，951214)」。M26為了讓 A26能夠更理解自
己為什麼會有那些教學上的建議，M26最後利用 A26的講義和 GSP 在自己的另外
一個班級上課。教學過程中，M26的確在某些教學片段特別用力氣，希望透過自
己的教學能夠讓 A26感受到自己想要傳達的東西，以下是個人從 A26和 M26針對
「3-4 多項式函數的圖形」單元的教學影片中摘錄出兩人顯著差異的關鍵教學片
段，將這些教學片段整理成表 4-2。 
 
對於為了輔導 A26，M26表示其實自己的教學也受到影響，M26說「為了要去
指導 A26，其實我們自己的教學都會作改變(M26，訪談，951219)」 ，他舉例說「我
自己的教學會特別強調為什麼會產生頂點，是因為什麼效果，讓他看到：ㄝ，你
認為 x＝0 有頂點嗎？(M26，訪談，951219)」。此外，因為 M26在 A26的課堂中
發現到某些學生在一些地方的學習有困難，所以在自己的教學中會針對那些地方第四章  研究結果 
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特別強調，M26說「就是你會知道 S 的問題在哪裡，然後我們在自己教學的時候
就會注重那一塊，因為有想讓他知道說這邊 S 會有問題，然後或許那邊可以講的
更清楚  (M26，訪談，951221)」。不過 M26卻發現另外一個問題，他說「但是就
會發現其實反而在時間的掌控上會掌控不好…因為等於是你在教之前，你已經在
下面觀察了學生有哪些問題，但是那些問題或者，或許是零星的…結果反而造成
那個班在很多地方都講得很仔細，但是反而進度會差異很大，就是沒有把時間花
在刀口上，就是看到問題就出擊看到問題就出擊。對啊，這個倒是當時沒有考慮
到的地方(M26，訪談，951221)」。也因為察覺到這些問題，M26發現自己在教學
上還有很多改進的空間，M26說「我看到了學生的確有困難，所以在我的課堂上
他的進行是非常久的時間，但是我也在懷疑，其實我看到的是那個班的一些人，
是不是會是大多數的人？這我也在懷疑，這滿會讓我整個教學的一些步驟都打亂
了…這邊我也發現我的教學的確還有很多需要改進的地方，因為我會發現那些都
是問題，但是我沒有辦法去調整，所以我又感覺到另外的不足(M26，訪談，
951226)」。 
 
表 4-2：M26和 A26關於「3-4 多項式函數的圖形」單元的教學片段對照表 
教學者 
教學事件  A26  M26 
函數引入  直接舉例說明  引導學生說出「對應關係」 
線 性 函 數 的
圖形 
直接提醒學生回憶課本 45 頁 y = 
ax+ b 中的 a 指的是斜率，這樣的
表示方式是斜截式，會通過定點
(0, b)。接著直接畫圖，並自行告
訴學生當 a > 0 時，圖形是從左下
到右上等性質。 
回顧國中學習過的內容，引導學生回憶
課本 45 頁的內容 ， 讓學生說出 y = ax+ b
中 a 和 b 的意義；接著告訴學生 a 是一
次項的係數，可以用來掌控直線的傾斜
情況，b 是常數項，代表的是直線的 y
截距。這時，M26並沒有說明 a 的正負
如何影響圖形。 
例題 1  和隨
堂 練 習 的 先
後順序 
複習完線性函數的圖形後，讓學
生直接作例題 1。 
要學生先作隨堂練習，引導學生回憶斜
率的定義是 x 的差距分之 y 的差距，確
認學生了解斜率的意義之後，再讓學生
作例題 1 的(1)。 
例題 1  大部分的學生明顯在(3)遇到困
難，這時 M26要求 A26處理。A26
先告訴學生(2)代表的是斜率，同
樣的，(3)也是斜率，所以答案就
是 2/3。這時被要求上台寫(3)的
學生 S8 小聲地說出他忘記斜率
了。 
有些學生一下子就發現(3)的答案就是
該直線的斜率，但有些學生還是在(3)
遇到困難。這時 M26先提醒學生這個函
數的圖形是直線，接著看到(2)，將(2)
對應到斜率的定義，最後，再問學生
(3)，這時學生表示和(2)一樣。除了讓學
生了解(3)問的是直線的斜率之外，並且第四章  研究結果 
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帶學生再去看到 x 前面的係數叫做斜
率。 
a 的正負和圖
形的關係 
A26 在一開始教線性函數圖形的
時候就一起說明了。 
講完(3)之後，利用(4)介紹 a(斜率)的正
負如何影響圖形的走向，並引出接下
來會透過圖形來找出函數值的最大、
最小值。 
二 次 函 數 圖
形呈現方式 
板書、GSP。  板書、肢體動作、GSP。 
例題 3 
(a 值的影響)
 
先讓學生自己畫圖，最後利用
GSP 呈現。讓學生從三個圖形中
找出三個的相同和相異點。比如
說都是對稱於 y 軸、頂點都是
(0,0)；係數越大，開口越小，往
右的話上升的速度比較快，所以
y 值會比較大以及 a>0 可以看到
開口向上，a<0 則開口向下。 
先用白色粉筆畫出 y=x
2的圖形，再用黃
色粉筆畫出 y=2x
2的圖形；過程中並且
要學生去看後者的y的值是不是變成前
者的 2 倍。接著，利用肢體動作再一次
呈現兩個函數圖形的差異。最後利用
GSP 呈現精準的結果，並且讓學生看到
當 x=2.02 時，前者的 y=4.09，後者的
y=8.18。同樣地，讓學生從 y 值的變化
去看 y=x
2和 y=-x
2這兩個的比較，強調
「你正多少我就負多少」 。最後再提到
不管正負號，只要|a|值越大，就會正/
負越多，所以開口就會越窄。 
例題4(頂點的
找法) 
先讓學生自己畫圖，在巡視學生
畫圖過程中，提醒學生要注意頂
點和對稱，M26 再一次提醒學生
要先找出唯一一個沒有對稱的
點，並且問學生頂點是不是一定
都是(0,0)。最後學生還是有困
難，所以 A26先用板書畫出圖形，
再利用 GSP 呈現頂點不在原點
(即圖形左右平移)的比較。 
先讓學生自己畫圖，學生表示 x 用 0 代
進去怪怪的，這時 M26提醒學生去想對
稱的原因，找出唯一不對稱的點(即頂
點)。接著，M26列出 x, 3x
2和 3(x-2)
2三
列表，並讓學生從這三列數字中去感覺
對稱，引導學生說出 3(x-2)
2和 3x
2的差
別是「平方裡面少 2 個」，找到平方是
產生對稱的原因。M26 很強調「從數據
就能夠看」，最後說明二次函數圖形的
平移，並且用 GSP 再次點出唯一不對稱
的點是要能讓平方=0 的點，也就是頂
點的找法。 
 
不同於數學歸納法單元的教學(A26 只教第一節課)，A26 必須整個教完多項式
函數的圖形。和教學訪視時類似的是，當 A26 上完一節課之後，M26 會針對剛剛
上課的情況和他討論，並且希望他在下一節課調整。然而，M26 對 A26 修正的情
形不是很滿意 ， 同時 ， 這樣縫縫補補的教學過程 ， 也對學生造成了學習上的困擾，
M26說 「我讓他下一節再補，就是他的下一節課補，但是這樣就是產生一個問題，第四章  研究結果 
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他補的我也不滿意…也是因為這樣子，學生就會覺得好像這老師講的有點亂(M26，
訪談，951219)」。 
 
在接下來的教學過程中發生了 M26事先沒有預料到的事，他說「是我意料之
外的發生情況…就是我剛好經過他們班，是自習課，然後走進去拿東西，學生問
說老師 ， 就是我剛剛講的那個問題 ： 是不是以後還是他繼續講 是不是以後還是他繼續講 是不是以後還是他繼續講 是不是以後還是他繼續講？ ？ ？ ？然後我就說是啊 ，
然後他就面有難色，然後我就大概知道就利用後面的 20 分鐘，我就作了一些修
補這樣，那我事後也有跟 A 講(M26，訪談，951219)」。M26表示當時他上台修補
的內容主要是「頂點」的找法，M26說「直接上台講…頂點啊…因為我就立刻作
了一個測試…我把課本上的方程式列出來，一個一個問頂點，我忽然發現不是所
有人都知道，比如說，他會那種很複雜的  y＝(x－1)
2＋2，他不會什麼？他不會 y
＝x
2＋2 (M26，訪談，951219)」。 
 
因為這個突發事件，M26感受到了來自學生的壓力，所以到本單元教學的後
期，M26很頻繁地介入 A26的教學，M26的描述和解釋是「有幾節課我介入是因為
我巡了兩排 ， 發現三個學生有這個問題 ， 我就直接點哪邊你可能要再講清楚一點，
或是我直接會介入…直接上去跟 直接上去跟 直接上去跟 直接上去跟 S 講 講 講 講…。我介入的很猛…就是頻率…後來介入的
多就是不想要，第一個重新教學嘛！第二個，因為我也說了，有學生私底下給我
這樣子的回應，他希望我能夠回來，因為他也會覺得教的好像有一點混亂，好像
接受度沒這麼高  (M26，訪談，951226)」。雖然學生對 M26 反應了 A26 的缺點，
但是 M26也提醒學生要去發現 A26的努力，並且自己也會適時地作些處理讓學生
們放心，M26說「也提醒那個 S 就是說：你有沒有發現 A 其實是很專注在這方面
的？比如說他作那個投影片，比如說他作了那個講義，其實對你們有沒有幫
助？…但是我也知道這一點，所以我都會在一些出問題的情況作一些適時的介入
(M26，訪談，951226)」。其實 M26曾經在訪談中特別提到，雖然他介入的情況很
多，但是他一直希望保持是「他在上課我不是只作一個旁觀者，我是作一個協同 協同 協同 協同
教學者 教學者 教學者 教學者…。我後來的介入算很多，但是我一直抱持著一個感覺就是主要的是他 主要的是他 主要的是他 主要的是他， ， ， ，
除非他真的不行 除非他真的不行 除非他真的不行 除非他真的不行！ ！ ！ ！其實有一次他真的不行了，不行的地方很明顯，因為他忽略掉
了一點，就是二次式。比如說 k
2＞4，那 k 的範圍呢？這個對學生來講是很難
的。…A26他那邊處理得很快，那有學生提出問題…他就一直就ㄉ一ㄠˊ在那，…
他是換了一些方法，學生的接受度一直不高，…那邊我有作一個比較完整的介
入，…我的作法就是由數線去看嘛。(M26，訪談，951226)」。不過對於這樣的
過程，M26表示到了後來他也累了，教學影帶沒有再繼續拍攝，並且也發生了不
是很恰當的介入，M26說 「到後來我的介入是我自己的錯誤 我自己的錯誤 我自己的錯誤 我自己的錯誤，因為那時候很累了，
我沒有聽清楚他的講法。我就有說：ㄝ～是不是應該是這樣子！後來我後來當場
想了一下，ㄝ，不對，他的意思不是我講的意思。然後我就讓他講完了，然後我
就補充其實我講的是什麼意思…那一段應該沒拍到，那一段就是我累了 我累了 我累了 我累了(M26，訪
談，951226)」。 第四章  研究結果 
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沈澱過後的 M26慢慢知道目前輔導 A26的問題是什麼了。所以他想盡辦法要
處理，他和 I7討論、合作發展課堂觀察記錄表，也試著幫助 A26建立信心，更加
努力讓 A26能理解自己想傳達的內容 ， 其中包含了輔導上的企圖 、 數學教學的 PCK
以及理解學生反應的 SK。在努力的過程中，M26感受到學生的壓力，發現到 A26
更多的問題，也受到其他研究個案的影響，這些讓他的輔導想法開始產生變化。
然而，最主要的還是他更清楚的看到自己的不足、體會到更多的 SK，並且在自
己的教學專業上獲得更多的成長。 
 
四 四 四 四、 、 、 、第一階段小結 第一階段小結 第一階段小結 第一階段小結       
 
從開始輔導到第一次教學訪視結束，個人感受到 M26從一開始的積極主動到
中間的失望難過又再努力嘗試改善情形，到最後的累與挫折。過程和結果雖然不
是那麼如他的預料，但是總有一些收穫，不管是對 A26還是 M26來說都一樣。A26
從一開始的沒有自信、不敢教概念，到可以教完一個教學單元中所有的概念，雖
然教學之中發生不少的狀況，但是他完成了。對 M26來說，雖然輔導方面受到了
挫折，但是在輔導 A26的過程中，自己的教學專業卻成長了不少，不管是教學內
容的呈現方式還是對學生的了解，詳見圖 4-30。 
 
 
圖 4-30：M26自述輔導過程與教學成長之關係圖 
 
M26教學
專 業 的
成長
輔導有一點很
不同的是－我在
下面當觀察者的
時候，我看的到
很多的SK...我
發現我在下面我
很快的吸收到...
這是一個能夠學
習SK一個很好的
方式，至少不是
從其他人聽到，
這是我自己親身
體驗的
(M26， ， ， ，訪談 訪談 訪談 訪談， ， ， ，
951226)
一開始我從來不覺得我是一個老師，我說
過我還有不足的地方...我的差異很大，我
看到了我們很明顯的差距，包含M21對學生
的掌控，發現我離很遠，那我已經看到我
那邊，所以我知道我各方面都不足...我希
望的進步比A26希望的可能更強烈吧！我對
我自己的要求可能會比他更高很多，包含
教學上面的...我在強迫我自己趕快要把很
多東西弄好(M26， ， ， ，訪談 訪談 訪談 訪談， ， ， ，951214)
我教學上的變動很大...我自己也覺得我教
法不穩定...A26有時候會給我建議...或許
他的想法也不是最好，但是你會發現他會
給你一些思考的地方是這邊是不是我們可
以再怎麼調整...他會提出他看到的問題，
這樣你才有辦法去作調整...從輔導他的過
程中就你的教學部分可以得到成長(M26， ， ， ，
訪談 訪談 訪談 訪談， ， ， ，951214)第四章  研究結果 
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第三節 第三節 第三節 第三節  尋求支援和認同 尋求支援和認同 尋求支援和認同 尋求支援和認同 
 
這一節將描述從第一次教學訪視結束之後到上學期結束的這一段期間內
(95.12～96.01)M26的輔導活動內容。根據 M26輔導心境上的變化，個人將這個階
段再細分成兩個小階段，分別是「個人生存」和「面對問題」。以下分別敘述在
這兩個小階段中 M26 發展的輔導策略及內涵、A26 對這些輔導策略的反應，以及
兩人間互動關係的變化。 
 
一 一 一 一、 、 、 、個人生存 個人生存 個人生存 個人生存       
 
教學訪視結束後的第一次返校座談，A26 在訪談開始沒多久就表示「當老師
並不是那麼簡單」，A26 說「…我覺得…有點困難…要敎真的有點困難…總是很
多東西都沒辦法控制好啊…我也希望，可是我覺得很難溝通耶…也不是溝通，很
難跟～表達，很難表達…教學上的表達…我覺得那個算是個人問題吧…其實很多
時候就是，嗯～感覺自己都沒有在做什麼東西(A26，訪談，951229)」。A26 提到
在後來的教學中，自己曾經發生過「已經很努力的講但是學生還是不能理解」的
情況，那時，M26就會立即幫自己解釋清楚，A26說「我在某些東西，我已經盡力
的講，可是還沒有辦法去，學生好像還有一點問題的時候…可能我就也有一點點
那個，所以老師就出來，出來幫我解決(A26，訪談，951229)」。除了表達問題之
外，A26 表示準備這次的教學訪視對他來說是件很困難的事，到了後來，他覺得
很累，A26說 「我準備這個，就真的很困難…那時候好累喔(A26，訪談，951229)」 。
讓 A26最沮喪的是，之後學生這個單元考試的成果不是很好，A26表示已經教完整
個單元而 M26 還沒教完，但是考出來的結果反而是 M26 班級的學生比較好，A26
表示「不過考下來就是，並沒有說…竟然連一個 100 都沒有。最高就 90 分，就
是有的竟然還是錯在線性函數那邊…M26的班級就是說，他沒有敎完，可是考出
來 100 的還蠻多的…還蠻沮喪的 還蠻沮喪的 還蠻沮喪的 還蠻沮喪的(A26，訪談，951229)」。這樣的結果對 A26造成
了非常大的打擊，A26在 「省思報告」中，對於這件事作了更詳細的描述和反省，
A26 說「接著而來的是挫敗和無力感，週考出來的成績不大理想，都是一些非常
簡單的基本題，我也已經把整個單元完成了，難道是哪裡有講得不清楚嗎？而更
令人沮喪的事，老師一邊改著 108 考卷一邊說他都還沒教完，結果考出來的成績
還不錯。說是補習班教得好啊，當下聽到的心情很不是滋味，雖然認為老師應該
是無意的，應該不會這麼壞吧。但還是覺得很諷刺，畢竟整個單元都是我教的。
最近，期末考結束，成績也出來了，116 考得還蠻糟糕的，縱使題目數據有點奇
怪 ， 但也不置於這麼差吧 。 真的看了都覺得很傷心(A26 ， 省思報告 ， 上學期 1 月)」 。 
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在結束這個單元的教學之後，M26讓 A26和小書一起去看 R1的教學，不過，
A26因為有一些私事要處理，所以並沒有聽完一整個單元的上課。A26說「最近有
聽 R1上一堂…不過就是這個禮拜的星期一、星期二有點事情沒有去聽…3 堂課還
是 4 堂課就不見了…小書有去…當完兵(A26，訪談，951229)」。其實 M26在之前
就有問過 A26想不想聽聽別的老師上課，A26在 10 月份的返校座談時就提到「他
有想要幫我找某個老師…。老師有跟我說可以去聽聽別的老師，那他想幫我找，
可是好像還沒有找到比較適合的(A26，訪談，951026)」。因為 R1 目前在教座標
軸的平移旋轉這個單元，A26 說 M26 覺得這個單元很重要，所以在教學訪視結束
後，M26要 A26去看 R1這個單元的教學，A26說「之前 M26就有問說，有沒有要聽
別的老師的上課？…M26有建議說，這個單元很重要…老師都幫我問好時間了…
可能一方面是去看一下，去多看一下其他老師的上課方式…一方面是接觸之前沒
有接觸到的教材…。老師有說過，就是你以前有上過的東西，至少你還有看過，
看過老師上嘛 ， 就是怎麼敎你…我們以前那時候好像沒有…(A26 ， 訪談 ， 951229)」 。
A26提到 M26除了讓他們去看 R1上課之外 ， 也提醒 A26可以主動和 R1討論 ， 不過，
A26覺得 R1上的很順，他不知道怎麼問，A26說「M26說，我可以主動去問 R1…其
實第一節課，R1有，下課有過來問我一下…旋轉就是先去看一些，讓他們怎麼去
看新座標跟舊座標那個關係。然後～就不知道怎麼問。小書也沒有問啊(A26，訪
談，951229)」。M26除了提醒 A26可以和 R1討論之外，A26說在他們看完 R1上課
的時候，M26也有問他們有沒有什麼特別的感受，A26說「M26有問，有問我有看
到些什麼東西…(A26，訪談，951229)」。另外，A26從 M26和 R1的教學之中也感
覺到一些自己和兩位老師之間的差異，A26說 「我感覺到一點點東西…M26有講，
就是他們好像，就是好像跟 R1，比較喜歡用，先用東西去，用例子去帶，再帶圖，
結果…有時候我其實很容易會先給東西，然後再帶例子(A26，訪談，951229)」。  
 
A26除了去聽M26所安排的R1的上課之外 ， 他也去聽了導師實習班的數學課，
也就是王老師的教學。A26 說「不過我昨天有去聽一個，就是王老師…自己跑去
聽…剛好臨時起意(A26，訪談，951229)」。聽完王老師的課之後，A26 表示自己
不是很習慣王老師的上課方式，A26 描述說「非常的排斥，也不是非常的排斥…
還蠻補習班的耶…講的很快…然後都不會去強 ， 強調數學概念 ， 會強調怎麼算…。
王老師他有做一本講義啦…就是，比如說這是一個小框框，然後就是重點，然後
接下來的就是題目…題目就是…結合各個課本的例題(A26，訪談，951229)」。A26
除了表示這樣的上課方式他不喜歡之外，也進一步說出他不喜歡的理由「可是我
覺得就講很快啊，學生一定很難吸收。而且在講的時候…講過什麼東西，就帶的
很快。我覺得這樣學生應該很累吧。然後一直抄…我覺得練習的東西，你可以練
個一、兩題，然後剩下的東西就讓他們去，去練啊！可是我覺得你概念要講的清
楚啊！就一個問題啊，為什麼虛根成對…都不會特別是去強調是因為它是實係數
方程式(A26，訪談，951229)」。A26 甚至也和王老師稍微討論了一下，他想知道
為什麼王老師不太強調數學概念，A26 說「他給我的理由就是會浪費很多時間…第四章  研究結果 
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我只是稍微提一下，其實我知道我一定問不出…就是會去抵到他的理念，最後他
有說大家的教學理念會有些不一樣…他說我們不是在教數學…我覺得他想講的
意思是說，不是在敎數學背後的那種真理的意義啊，他只是在敎怎麼算(A26，訪
談，951229)」。看到和 M26上課方式截然不同的王老師的教學，A26直言這樣的
經驗讓自己很震驚，A26 說「我看了兩節課，我還蠻還蠻 shock 的…然後就會有
些口訣…好好笑，所以才說有點補習班的那個(A26，訪談，951229)」。 
 
M26讓 A26去聽 R1上課是考慮到「座標軸的平移旋轉」這個單元是教師甄試
的試教中很重要的單元，並且 M26表示自己當初在教那個單元的時候曾經遇到很
大的困難，所以他覺得一定要讓 A26 去聽資深老師這個單元的教學。M26 說「我
之前，雖然有三年的教學經驗，但是我第一次接觸這個單元也覺得比較困難…。
我們也都知道那個東西在以後的試教會是一個很重要的部分…。我當初，有經驗
的人都遇到了很大困難…所以我會個別請他再看資深老師，就是就算我們沒有作
太深入的討論，至少他會有個影子在那邊(M26，訪談，951226)」。M26同時也邀
請小書和 A26一起去聽課，並且也給了小書「課堂觀察記錄表」，希望小書也能
一起作記錄，M26說「禮拜一的時候，因為小書有來，我就找他去談，那談的內
容主要就是你要不要也順著一起作記錄，那我原來就是把給 A26的那個記錄表給
小書，那我有跟小書解釋，其實你可以作什麼樣的記錄(M26，訪談，951226)」。
另外，在聽課之前，M26特別告訴 A26和小書，希望他們去注意、記錄幾個重點，
M26說「幾個重點，第一個就是整個課程的安排，他的前面從那邊接？後面從那
邊接？第二個就是 R1 整個教學的一個想法，她一定會先做什麼事(M26，訪談，
951226)」。 
 
M26會邀請小書和 A26一起去看是因為自己的課和 R1的不能配合，但是自己
又需要多一點的訊息，這樣才能和 A26 討論。M26 說「我們兩個的課衝堂的很嚴
重，我本來最初的想法是我跟 A26去看，那一起看等於是我當，我直接當那個解 我直接當那個解 我直接當那個解 我直接當那個解
讀者 讀者 讀者 讀者。我可以跟他講：你看！我可以看到什麼東西！你看到了什麼？….但是我
又不能讓 A26一個人去看，因為其實這樣子會很難討論，我指的討論是指說他看
到什麼只有他自己一個人去看，所以我又找了另外一個。本來是找校內的另一個
實習老師，那現在又找了另外一個小書，因為想好像小書剛好，而且他每一節課
一定都可以到，所以找一個陪讀 陪讀 陪讀 陪讀的主要原因是因為第一個：我沒辦法出現，然後
我還是需要有兩個聲音在那(M26，訪談，951226)」。M26表示並不是希望小書能
夠扮演自己預先想扮演的解讀者角色，他只是希望能夠多一點從不同角度蒐集
A26的資料，M26說「我需要有另外一隻眼睛來幫忙，其實我並不是說希望小書能
夠當那個解讀者，因為我也知道他能力沒有到那邊，但是我需要有另外一雙眼睛
來幫忙看。這是因為我人不在那邊…因為我知道 A26看不到啊！看我的課都看不
到了，何況看別人的課！我是主動去問他才慢慢挖一點出來。那 R1 其實她並沒
有辦法主動去從他那邊去挖…所以一定要有個解讀者在那邊，沒有解讀者我只好第四章  研究結果 
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用另外一雙眼睛，增加我的資料量，我來當他們的解讀者，那就變成從他們所看
到的東西，我再一起來作解讀 我再一起來作解讀 我再一起來作解讀 我再一起來作解讀(M26，訪談，951226)」。當第一次 A26和小書聽課
回來的時候，M26就同時問他們兩人關於剛剛聽課的收穫，然後和他們兩個一起
討論。M26說「後來第一天他們回來的時候，我就同時問他們兩個人：你看到什
麼東西？然後你發現了什麼？這樣子，那從他們的話當中，其實我就可以，等於
是小書講到他看到的，就可以由他順著去講兩個人都看到的什麼情況，那如果
A26可能如果有提，我一樣可以去作，這是我當初的用意(M26，訪談，951226)」 。 
 
看 R1上課時 A26和小書都有記錄，M26在 A26的記錄表中看到 A26記下 R1在
推導結論之前會先舉例子，M26就利用這個機會再次傳達了自己和 R1的教學想法，
M26 說「我發現 A26 的記錄有這件事，像你要作那個旋轉角的推導，你之前一定
先有個例子，你有一個單純數字的例子。那我也跟他講，我在做 y  =  ax
2＋bx＋c
的配方的時候，我也直接先作一個，比如說 y = 2x
2－4x＋3 的之類的，我也習慣
作這種事情(M26，訪談，951226)」。M26曾提到為什麼他會注意到這件事情，是
因為「我在看 A26的時候，包含課本，都是先出公式才出例子…一定要從實際的
數字來，這個是我很強調的一件事…。我其實在 R1 的內容裡面有看到，我會覺
得其實我們的掌控，我們都知道我們的位階，學生的程度在哪裡，我們都會作一
些比較單純的引導，引導進入比較更深入的內容(M26，訪談，951226)」。 
 
然而，A26只有和小書一起在第一節課出現過，接下來的幾堂課因為 A26有些
私事要處理(A26的姊姊到台北來)，所以沒有到學校，隔一天則是打電話說他沒辦
法到學校，連 M26也不清楚原因，M26說 「昨天早上原因是因為他說他姐來台北，
他要他可能有些事情要招待她或是怎麼樣 ， 分不開身…他今天早上沒有講原因」 。
對於這樣的情況，R1曾加入 M26和個人的訪談，並在訪談中描述了一些她觀察到
的情況，她說「剛開始我還跟我們班預告了好幾次有兩個實習老師要來，可是他
四節課都沒有出現…小書就每節課都來，然後 A26 就只有出現第一節課(M26，訪
談，951226)」。R1表示她一直期待 A26能繼續來看自己的教學，但是當 A26沒有
來的時候，她說「就會在那邊殷殷期待這個人怎麼還沒出現…然後又不敢打電話
去問 M，因為怕他…」。對於這樣的情況，R1表示「態度上就差很多了…光他都
沒有出現我就覺得很累了，何況還要輔導(M26，訪談，951226)」。 
 
就像 R1說的連她都覺得很累了，M26的心情就可想而知的是更低落了，他表
示想進入等級二了(即個人生存期)，M26 說「我想進入那個等級 2 就這樣子…勢
必要放掉一些東西(M26，訪談，951226)」。M26雖然仍會努力地從各方面去蒐集
資料、找方法，M26說 「我的習慣是我會去想很多的方法，我會從各個地方收集，
拼湊式的那種輔導 拼湊式的那種輔導 拼湊式的那種輔導 拼湊式的那種輔導…我自己的身份就一直在做調整，那也有一些路人 M 在做詢
問的動作。但是包含我自己也會去想，因為我自己想是習慣了，包含我作導師的
時候我都會去想：我現在有這個狀況，我要怎麼去解決？(M26，訪談，951226)」 。第四章  研究結果 
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M26 卻發現自己已經不知道還能再做什麼事了？因為從這次的輔導活動中，M26
發現 A26 並不太重視學校實習，M26 表示「慢慢的，你發現，到了一個瓶頸，我
指的瓶頸是指說：你已經很累了，你慢慢在那方面，就有一點不知道怎麼去著力
了。那我爬起來過一次，後來想到的方法就是我看他需要什麼，我就去作調整。
但是現在慢慢的我又發現，其實他並沒有把整個輔導，就是在學校的實習當成他
的第一位。我不能說家人不重要，也是，我會覺得你是今天晚來了才打電話來請
假是比較不能夠接受的一個情況(M26，訪談，951226)」。M26自己卻很重視這一
次的輔導活動，因為他覺得這個單元的教學對 A26 來說是個很大的挑戰，所以
M26把「看 R1上課」看得很重要，不過可惜的是 A26並沒有相對地也重視它，M26
說「他並沒有把去觀摩排很前面，我是幫他排的很前面，因為我知道這一段是很
大的困難，我也知道要自己去體會…我試著想幫他墊一下，而且我自己已經幫他
作判定，去看 R1 的這部分教學對他非常重要，那原因其實我就在他們去看第一
節就跟他講了…我把 R1的排序排得很高。我甚至也講了：你就去聽 R1的課，我
的課沒聽沒關係(M26，訪談，951226)」。然而，就算 M26已經清楚地對 A26說明
這個單元的重要性，也明白地說出要 A26去聽 R1的課，不用來聽自己的沒關係這
樣的話，A26最後的作法還是傷了 M26的心。M26表示一直以來幾乎都是自己採取
主動，A26雖然有時候也會主動和他討論教學、學生的問題，但是，M26發現 A26
愈來愈被動，而自己也累了。M26說「我就覺得他主動還是會下降…從來都是我
主動跟他講話，我不知道他有主動跟我講過話，他主動跟我講過話？有啦！如果
在課堂上他就是講某某學生的一個表現，大概這樣子。不然一切的輔導開始都是
我的主動…我好累喔(M26，訪談，951226)」。 
 
由於自己和 A26 對實習輔導活動重視程度的落差，加上 A26 的態度也不很主
動、積極，因此 M26又退回到自己的世界裡。這是第二次了，雖然很令人沮喪、
難過，但是就像 M26自己所說的一樣，他會再爬起來「第二次了，我會慢慢爬起
來(M26，訪談，951226)」。 
 
二 二 二 二、 、 、 、面對問題 面對問題 面對問題 面對問題       
 
在小書陪 A26去看 R1上課的過程中，M26給了小書一張自己和 I7所發展的觀
察記錄表，就像當初輔導 A26 一樣，M26 也告訴小書他缺乏的是什麼，以及那一
張記錄表要寫些什麼。他說 「把給 A26的那個記錄表給小書，那我有跟小書解釋，
其實你可以作什麼樣的記錄，那我也有提到，其實他現在最缺乏的是 SK,PCK 等
等 ， 就是他的教學 。 所以他其實可能對某些教學意圖他不會很瞭解 ， 就像剛才講，
他為什麼每次都做這些事，你就可以記錄下來直接去問，就會發現你可能對於某
些學生沒有掌握好是因為其他老師有這樣的經驗，所以他會有這樣的意圖(M26，
訪談，951226)」。在和小書談完之後，讓 M26 開心的事情發生了，他覺得自己第四章  研究結果 
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的想法與作法有得到小書的認同，因為小書不只懂了 M26想要表達的，也真的去
作了，M26說「我會發現其實我禮拜一才跟小書講，他其實立刻就有去作這個動
作，所以其實這個東西是他有去理解到，而且他也知道這個是重要的，所以他會
有這樣的反應，所以其實很多的東西，我發現我們的想法是 我發現我們的想法是 我發現我們的想法是 我發現我們的想法是 OK 的 的 的 的， ， ， ，但是推行起 但是推行起 但是推行起 但是推行起
來其實跟 來其實跟 來其實跟 來其實跟實習教師 實習教師 實習教師 實習教師有關 有關 有關 有關(M26，訪談，951226)」。也就是，就 M26從小書的反應發
現到不是自己發展的輔導策略不恰當，而是 A26本身的意願影響了輔導活動的成
效，所以 M26覺得輔導策略是可行的，只是在面對不同的實習教師時要能相對地
調整，M26說「我會感受到其實不是我們的策略不能夠去推，而是對於不同的人
可能要有修訂的策略，那至少就路人實習教師來講，我的策略是成功的(M26，訪
談，951226)」。對於小書能夠很快在短時間之內理解他的作為，M26覺得這和他
之前參加教甄的經驗有關，M26說「像小書他還是去考。我覺得去考他有個很深
切的經驗就是，他連複試都進不去…。小書很明確的知道他現在要加強什麼，因
為他之前有去考過幾間，知道他缺的是什麼東西，我覺得這很重要(M26，訪談，
951226)」。小書的回應讓 M26有了被認同的感覺，圖 4-31 是小書對 M26輔導策
略的相關回應動作。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
圖 4-31：輔導策略之小書認同 M26輔導策略的多重證據收斂示意圖 
 
除了從小書身上獲得認同感之外，M26也從 I7那邊蒐集到很多輔導策略，並
且那些策略實施在 I7輔導的實習教師身上是成功的，M26說「我還是從那邊知道
他的一個輔導方式…他的方式其實滿多的，他有要求實習教師針對他試教的前中
後去寫那個心得報告 ， 那在我的實習教師身上 ， 完全作不起來(M26 ， 訪談 ， 951226)」 。
M26 表示 I7 的實習教師因為知道自己的不足，所以都很認真的學習，但是對 A26
來說，他一樣知道自己的不足，只是 A26 卻是逃避，M26 表示「因為那些實習教
師知道自己的不足，那就很努力的在…我只是想我的 A26也知道他的不足，但是
反而讓他的信心有很大的動搖，就我的感覺就是他也在考慮能夠當老師就當啊！
R1：小書就問我說
為什麼每次求出新
方程式以後，都還
要再畫？(M26，訪
談，951226) 
M26：我發現他有幾點
有反應，就像他會問他
所不瞭解的教學，那為
什麼會這種的教學方
式跟內容。       
  (M26，訪談，951226) 
M26：小書會主動拿他
教學上的問題來問，像
他也有拿一個題目來
問說這個要怎麼教。 
(M26，訪談，951226) 
輔導策略：小書對 M26輔導策略的回應與作法 第四章  研究結果 
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不能當就算了，就作其他事(M26，訪談，951226)」 。從小書和 I7的實習教師身上，
M26發現到其實實習教師本身的學習意願是影響輔導成效一個很重要的因素 ， M26
說 「會發現他的意願跟那種真的會影響他的整個學習狀況…我會覺得實習教師的
意願反而是重點(M26，訪談，951226)」。並且，M26覺得主動的實習教師會讓輔
導老師也成長很多，M26 說「I7 那個實習教師就很主動…我會覺得我們真的滿需
要實習教師有主動的一個想法…而且主動的實習教師其實可以讓實習輔導教師
學的很多(M26，訪談，951226)」。 
 
然而 M26表示，其實他也已經很努力從情意面去影響 A26，想了很多的策略，
但是那樣的影響都只是短暫的，M26 說「其實想了很多的想法策略，我也是試著
從情意面去切入 ， 就是試著跟他談 ， 他需要什麼東西 。 但是情意的影響都是短暫，
他可能就是那一個禮拜 ， 就老師來那個禮拜 ， 後來又可能放鬆(M26 ， 訪談 ， 951226)」 。
M26也舉了例子說明這樣的情況，在準備教學訪視時，M26曾帶著 A26仔細地分析
課本的內容 ， 並且預定這個模式要一直持續下去 ， 但是 A26到後來似乎沒有作到，
M26 說「就老師來那個禮拜，後來又可能放鬆，就像我今天要跟他討論 3-5，發
現他 3-5 好像根本還沒開始看，因為那時候之前有擬定，就是說之後我們每個章
節都細讀(M26，訪談，951226)」。 
 
雖然讓 A26去看 R1上課的輔導活動讓 M26又退回到第二個時期(即個人生存
期)，但是小書卻給了 M26爬起來的力量，在和 T-TECOP 的成員們討論之後，M26
確認提升 A26的自信心是當務之急。所以他就接受了 T1的建議，先讓 A26和學生
分享自己有興趣又專長的事件，比如說橋牌和西洋劍，希望藉此幫助 A26建立和
學生之間的感情和教學的信心，M26說「要讓他在另外一個班級上課，那你要先
跟那個班的學生慢慢接觸，所以不是從講數學開始去接觸，是說從他比較專長，
學生可能有興趣的地方去進入(M26，訪談，950306)」。 
 
兩次的退縮讓 M26變得沒信心了，他對自己的能力產生懷疑。小書的出現就
像一場及時雨，澆熄了 M26的退縮，雨過天晴，得到認同的 M26決定再努力，他
即時向T-TECOP求援 ， 並且提出自己面對的困難 ， 也得到小組成員們的積極回應，
找到方法的 M26又再一次回到輔導的現場繼續面對 A26。 
 
三 三 三 三、 、 、 、第二階段小結 第二階段小結 第二階段小結 第二階段小結       
 
即使失望，也要找到背後的原因，M26發現這不並是自己的想法錯誤所造成
的；即使難過，至少可以很坦蕩的說已經努力過了，這樣的結果雖然不是 M26
樂見的，但是透過其他人的肯定，他又找回了自己。M26在第一個階段中因為 A26
的退縮而受挫，但是他爬起來了；現在來到了第二個階段，但是 M26發現 M26和 
 
A26 之間的溝渠代表的不只是兩人
件事在兩人心中地位的落差
位上有所落差的相關敘述摘錄整理成表
 
表 4-3：M26和 A26兩人在教學
 
第四節 第四節 第四節 第四節  漸行漸遠的師徒 漸行漸遠的師徒 漸行漸遠的師徒 漸行漸遠的師徒
 
經過了一個學期的實習輔導
己有更深一層的認識，知道自己
長。第四節將描述的是：「
M26
PCK老師不但能夠和學生分享一些文
章心得，一些聽過的小故事或一句話
而且上起課來能夠一直講
樣的話去解釋、去聯想課本內容
省思報告，上學期1月)
SK有些我會執行的原因是我已經發現
了台下的學生已經產生同樣的困難了
(M26，訪談，951214)
認知 認知 認知 認知他可能還是想要表現的是說想要
達成我要的那個目標...重點不是我要的
是什麼？(M26，訪談，951031
實習地位 實習地位 實習地位 實習地位我是幫他排的很前面
為我知道這一段是很大的困難
著想幫他墊一下，而且我自己已經幫他
作判定。…我把R1的排序排得很高
甚至也講了「你就去聽R
沒聽沒關係」。(M26，訪談
119 
間的溝渠代表的不只是兩人在專業上的差距而已，它還象徵著
地位的落差。個人將 M26和 A26兩人在 PCK、SK、
的相關敘述摘錄整理成表 4-3。 
兩人在教學、認知和實習地位上產生落差的相關敘述對照表
漸行漸遠的師徒 漸行漸遠的師徒 漸行漸遠的師徒 漸行漸遠的師徒 
經過了一個學期的實習輔導，M26 對 A26 有了比較多的了解，
知道自己輔導知能的不足，並且獲得了更多
：「M26採行的輔導策略」、「A26對輔導策略的反應
26
老師不但能夠和學生分享一些文
一些聽過的小故事或一句話，
而且上起課來能夠一直講，用很多不一
去聯想課本內容。(A26，
有些我會執行的原因是我已經發現
了台下的學生已經產生同樣的困難了。
他可能還是想要表現的是說想要
重點不是我要的
951031)
我是幫他排的很前面，因
為我知道這一段是很大的困難，…我試
而且我自己已經幫他
的排序排得很高，我
R1的課，我的課
訪談，951226)
A26
PCK原來把一個題目從思考分析到
解題表現出來是這麼的困難
思報告，上學期1月)
SK跟學生沒辦法互動
太少也沒辦法給學生更多的感覺
(A26，省思報告，上學期1月
認知 認知 認知 認知老師如果提的話
道老師在幹嘛！可是老師又會說
那就是這樣子我沒有去傳達到
是，我覺得這樣子不能算是說沒有
傳達到。(A26，訪談，951026
實習地位 實習地位 實習地位 實習地位最近有聽
不過就是這個禮拜的星期一
二有點事情沒有去聽
951229)
第四章  研究結果 
它還象徵著「實習」這
、認知和實習地
認知和實習地位上產生落差的相關敘述對照表 
 
，同時，也對自
獲得了更多教學專業的成
對輔導策略的反應」和
26
原來把一個題目從思考分析到
解題表現出來是這麼的困難。(A26，省
跟學生沒辦法互動，而講述的話
太少也沒辦法給學生更多的感覺。
月)
老師如果提的話，我就會知
可是老師又會說，
那就是這樣子我沒有去傳達到。可
我覺得這樣子不能算是說沒有
951026)
最近有聽R1上一堂…
不過就是這個禮拜的星期一、星期
二有點事情沒有去聽 (A26 ， 訪 談 ，第四章  研究結果 
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「M26 與 A26 兩人關係變化的情形」。和前兩個階段一樣，個人也會根據 M26 輔
導方式的變化和兩人相處的情況，將這個階段再細分成「面對問題」和「等待結
束的到來」兩個小階段。 
 
一 一 一 一、 、 、 、面對問題 面對問題 面對問題 面對問題       
 
本階段描述的是 M26對於上學期輔導的自省歷程與接續的輔導策略，因此個
人將其區分為「回顧與自省」、「展望未來」、「多班級教學的初體驗」、「其
他輔導活動」和「多班級教學的再進化」這五個主題。 
 
(一)回顧與自省 
 
在上一個階段中 M26 最後的一個輔導活動是，參考 T-TECOP 所建議的「讓
A26到接下來要上台的那個班級去和學生分享自己專長的活動」 。M26表示，打算
讓 A26在導師班上課，而 A26對那個班級的學生並不熟悉，所以 M26根據 T1的建
議，找了一節自習課讓 A26與學生分享生活經驗，不過那一節課並不是完整的一
節課，M26說「之前只在 1 個班上課，那另外一個班就是照老師的講法，有讓他
上台去講一些他所擅長的事，但是其實只有半節課左右…因為那是導師班，所以
其實時間上不好抓，我通常會處理導師的事情，然後最後可能光導師的事情就處
理 20 分鐘什麼樣的，對啊。所以連檢討考卷都沒有讓他在那個班上台(M26，訪
談，960320)」 。M26表示其實看不太出來成效如何，因為時間有點短，M26說「其
實只半節看不出來，至少有讓他在那個台上有講過(M26，訪談，960320)」。 
 
A26 的表現雖然常常讓 M26 失望，但是只要有練習，人總是會進步的。M26
在讓 A26 和學生分享的那半節課之後，也讓 A26 在那個班級檢討考卷。在台下看
著 A26 檢討考卷的 M26 突然發現：他的板書進步了。M26 說「我也是一樣，考卷
就是檢討讓 A26上台，雖然次數不多，因為進度的關係…正好 1-4 有機會，…那
一節課就讓他上，我就發現其實他的 其實他的 其實他的 其實他的板書 板書 板書 板書進步很多 進步很多 進步很多 進步很多…他一開始的板書其實很不穩
定，然後尤其是在上學期的時候，如果隔個一陣子再讓他上台，板書又回到以前
那種混亂的狀態，但是這次讓他上台我忽然發現他的板書已經 OK，我說的 OK
是跟他以前比，至少是水平的、至少字看的清楚，不會忽大忽小，也不會中間這
樣子冒冒冒，他也是很順的這樣子下來就換這邊，就是這樣子。他的板書的狀況
跟以前比，好多了(M26，訪談，960320)」。看到 A26的成長，M26很感動，他想
知道為什麼在上學期板書一直有問題的 A26 可以進步這麼多，後來 M26 問了 A26
原因，在知道源由之後，M26 有了很深的感觸，M26 說「有一個滿深的體驗…那
我後來去想，我發現主要有個原因，我有去問他，因為他禮拜一、禮拜四會幫學第四章  研究結果 
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校那些體育體保生上課。那我有問說他的上課方式，一樣用教室、用黑板，所以
我忽然發現他只要有去做練習…經驗很重要，我忽然發現這樣講也對，經驗真的 經驗真的 經驗真的 經驗真的
很重要 很重要 很重要 很重要。那我忽然發現：他常操作 他常操作 他常操作 他常操作！ ！ ！ ！他如果一個禮拜兩次的練板書，而且也是有
學生在下面的情況，就是跟那些體育班上課，對啊！然後他再回來，在正，在其
他的課堂上，他的板書也會有一定的水準(M26，訪談，960320)」。除了板書之
外，M26也發現 A26的信心也回來一點了，以下是 M26和個人的一段對話： 
 
R6：那除了板書之外，你覺得他上台的那種信心啊那種？ 
M26：都有吧。 
R6：都有增加？ 
M26：我覺得都有。 
摘錄自(M26，訪談，960320) 
 
另外，M26 還提到 A26 知道自己仍然有很多要學習的地方，比如說對一個題
目的教學呈現方式，M26說「那當然他有提到他沒有辦法像我一樣對題目作太多
的聯想…他自己有提到就是或許他能夠解題，帶著同學解題，但是可能他還是沒
辦法像我們會想到這麼多這樣子(M26，訪談，960320)」。對於 A26提出的這個問
題，M26 直接告訴 A26 自己的教學方式，主要是先去想清楚這個題目到底目的是
什麼、學生可能的思考方式是什麼，和這個題目隱含的概念在整個單元中的地位
又是什麼，然後再去回想自己的學習過程，最後找出最適合的教學呈現方式。
M26說「我們會把題目作一個整理跟歸類的動作，就是說，其實題目，這個題目
你要學的是什麼樣的東西…其實也有提醒他就是典型的作法就是去回想他自己
以前的學習狀況嘛！然後就是 T1 之前有提的，然後去猜測那邊學生可能會怎麼
去想的嘛！當然，還有一個，就是去看這整個數學嘛！先看數學的內容架構，然
後去回想自己以前當學生的學習情況，去猜測學習，那些學生可能的學習情況，
然後再去想你要怎麼去安排你的教學(M26，訪談，960320)」。當然，除了直接
告知 A26自己的作法以外，M26也告訴了 A26自己為什麼會那麼做的理由，主要是
跟 M26 自己過去的學習經驗有關。M26 提到他不只是對 A26 傳達這個想法，在教
學中他也一直向學生傳達這個觀念。M26說「我也跟他講，我會告訴學生那些東
西，是我自己以前在當學生自己整理出來的東西，因為我的習慣是我會對題目有
我自己的方式去解釋，那我也跟我的學生一直講：對數學你要用你自己的話去作
解釋，它才會變你的東西(M26，訪談，960320)」。M26雖然告訴了 A26自己的作
法和這麼做的理由，但是 M26也表示他並沒有辦法再多做什麼，他只能給 A26建
議，因為他並沒有辦法知道 A26 過去學習數學的情況是什麼，M26 說「那我只是
給他建議，去回想他之前的學習，但我不是我不可能知道他以前數學的學習方式
(M26，訪談，960320)」。 
 
因為 M26從 A26這一次「檢討考卷」的活動中發現到只要 A26有練習就會進第四章  研究結果 
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步，不管是板書還是信心都會有增強的作用。所以 M26覺得對 A26來說，那些上
台的經驗重要性似乎遠遠超過自己在實習一開始給他的那些專業知識與理論，
M26說「我覺得常上台就習慣了，我忽然發現對他來講經驗或許比那些理論什麼
還重要(M26，訪談，960320)」。此外，M26表示其實從下學期開始他就一直在想
一個問題「為什麼 A26這麼沒信心？到底是什麼原因造成他這麼沒信心的？只是
準備不夠嗎？還是個性問題？或者是其他的因素？」 ，M26說 「應該是這學期啦！
我一直在想他到底在怕什麼東西(M26，訪談，960320)」。後來 M26慢慢地自我反
省，他開始去回想上學期初對 A26的輔導方式，去感覺那時候 A26的反應，同時，
剛好 T-TECOP 中其他研究個案也發生類似的狀況，這些反省和其他研究個案的刺
激，再加上自己過去的學習經驗，重新思考過後的 M26得到和以往不太一樣的體
認，M26說「後來我自己有感覺啦！我自己的感覺就是我帶的那種太理論化的東
西過不來，或許理論是一個很理想的狀況…在上學期，一來我就是帶理論進來，
因為我本來認為他無法去接受理論的原因是，通常我們沒有辦法接受理論的原因
是因為我們沒有實務，有實務在應該很好印證，但現在我忽然發現理論還是不能
在實務之前…從 A21 那邊我也感受到，其實只要你沒辦法達到，心情怎麼樣的，
就很難去作調整的動作(M26，訪談，960320)」。 
 
這樣的結果也讓 M26開始去想或許不全然是 A26的問題，「有沒有可能是自
己做錯了？」這樣的念頭在 M26的腦中浮現，最後，M26說「我覺得我剛開始作 我覺得我剛開始作 我覺得我剛開始作 我覺得我剛開始作
錯了 錯了 錯了 錯了(M26，訪談，960320)」。反思過後的 M26仔細思考 A26的狀況之後，除了覺
得自己剛開始的作法有問題之外，他也發現到如果直接先從經驗著手可能會比較
好，因為「教學」並不是那麼簡單的事。M26說「因為他的實務並不是很輕鬆能
上手的，所以他還是沒辦法把理論直接放在實務當中，所以我跟他解釋了很多東
西，其實沒有什麼用…。我覺得我先給他經驗，不管他經驗是好的還是不好的，
從他的經驗當中再帶他去看，可能或許會，或許會比較容易吸收啦(M26，訪談，
960320)」。 
 
因為看到 A26 的困難，M26 表示自己曾經回想當初學習的經驗，發現到其實
擁有實務上的經驗之後對理論會更有感覺，學習的效果也會更好，因為至少有例
子可以讓自己去感受。M26說 「我想一下，其實當我們教學經驗比較多跟比較少，
不同的老師，同樣在學習數學教育的時候，只要你是經驗比較多的人，你一定體
會會比人家深！那我們這種在職進修就是這種反過來的情況，我先有經驗，再學
理論 ， 我忽然發現我們這樣子是可以接得更好的 。 因為我們都可以作即時的聯想，
「啊！對！那個東西其實我學生那邊發生過」 其實那個狀況效果的加強其實是更
好的…我自己的經驗我本來就知道這一點，經驗好的情況一定對理論會有更深刻
的體會(M26，訪談，960320)」。但是，其實一開始 M26想嘗試的是理論和實務並
行，因為他想先提醒 A26要注意的地方，讓他可以避免發生那樣的問題，並且他
希望 A26 如果真的有遇到問題的話，也可以不用那麼擔心，因為那是很自然的。第四章  研究結果 
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不過，M26沒想到的是，真正施行的情況和他預想的那一切還是有落差，因為他
所預想的情況是要 A26 能夠快速的吸收那些理論的內容才做的到的，M26 說「我
本來是想要並行，我給你理論的原因是希望你先注意到有哪幾個方面是可以特別
注意的，也提醒你現在可能會怎麼樣，不要擔心！那是人家研究的結果，有什麼
樣的事情。後來我忽然發現其實要並行也很難，因為你要並行還是要看那一個人
的吸收跟能夠直接使用的情況，或許對他的，對他本來就非常投入的人來講，他
有辦法並行，就是在他設計教案的時候，把他剛學到的東西也加入。但是這種人
畢竟是少數，所以，我的感覺是並行有狀況啦！因為我以前就認為你有經驗一定
比較好，但是我也發現你要同時一起來還是有狀況，(M26，訪談，960320)」。
因此，到最後 M26覺得還是要看實習老師本身的情況來決定「理論和實務配合使
用的方式」，只是就目前自己的輔導對象 A26 而言，M26 決定還是先從經驗著手
比較好一點，畢竟 A26的「吸收」情況並不是那麼好，M26說「我還是先有經驗，
再從你的那些經驗中去加入那些…這樣他會比較瞭解他要注意的東西是什麼情
況這樣子(M26，訪談，960320)」。 
 
(二)展望未來-多班級和大單元 
 
一年的實習已經過了一半，換句話說，M26 對 A26 的輔導只剩下一個學期的
時間了。由於實習結束後，A26很有可能會進到教學現場擔任一位正式數學教師，
那時 A26不僅要獨自面對學生方面的問題，並且還要能夠在很短的時間內準備好
數學概念的教學，同時要能依據學生的狀況即時調整自己的教學內容，這樣的情
況以目前 A26的能力而言是不太能順利完成的。為此，M26開始想讓 A26試著去習
慣那樣的情況，所以下學期開學沒多久，他就告訴 A26這學期主要會有兩種教學
形式，一個是多班級，另外一個是大範圍。M26說「就是大範圍又多班級…我開
學有跟 A26講，我大概分兩個方式…第一個是多個班級…再另外一種就是屬於大
範圍。大範圍我也跟 A26 講你要不要考慮多班級，或者先一個班級(M26，訪談，
960320)」。所以 M26在下學期除了讓 A26檢討考卷之外，在開學之後沒多久他就
問 A26以後的教學要怎麼進行，是要一個大單元？還是要兩個班級同時教學？另
外教學單元的部分，其實他還是會考量到 A26的實際需求，也就是教師甄試試教
時該單元出現的機率。因為一直以來 M26都認為教師甄試還是 A26必須去面對的
問題，他說「有跟他(A26)講以後你要怎麼樣，一個大單元？還是你要兩個班、三
個班？我有跟他講，其實你比較長的一個單元跟多個班各有優缺點，讓他去選。
那他現在比較傾向的，可能我會在一二章廣義角那邊吧！或正餘弦讓他去挑。我
現在讓他去選，那我也有跟他建議說如果去外面試教，大部分什麼單元選最多
(M26，訪談，960306)」。 
 
M26除了告訴 A26這學期上台教學可以選擇的方式之外，他也向 A26分析了這第四章  研究結果 
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兩種方式的優缺點。就「優點」這部分來說，「大單元」可以訓練自己很快的準
備一個教學單元，而「多班級」則是可以讓自己學會很快地根據學生實際的學習
情況來調整教學內容的呈現方式，M26說「我也跟他講你要長期可以啊！那變成
他那邊要練習的是你要很快去準備…那另外一種是多個班級的，就一個班教完，
馬上在另一個班作調整。對，這兩種都有好處跟壞處，兩個都要作他就會很辛苦
(M26，訪談，960306)」。M26表示到最後這兩種方式到底要採哪一種，甚至是兩
個同時進行，他都沒有意見，主要是讓 A26 自己來決定，M26 說「所以我讓他去
選擇，看你要怎麼作，你要一個小單元兩個班或者是一個大單元一個班，或者是
兩個都有，那他還沒有給我答案…通常決定權也不是在我，因為我也不知道怎麼
樣比較好，我沒有之前的經驗(M26，訪談，960306)」。最後，M26提到之所以會
有這兩種進行方式主要是因為兩個方式訴求的不一樣(見圖 4-32)。 
 
 
圖 4-32：輔導策略之「多班級」和「大單元」輔導目的示意圖 
 
M26 表示多班級主要是希望能夠讓 A26 學會在短時間內針對同樣的課程內容
馬上做調整，因為，M26覺得就算是他這樣已經有了六年教學經驗的老師，三個
班級的教學可能都會有差異，可能在上一個班級有察覺到一些問題，在下一個班
馬上就要調整過來，不讓同樣的問題再次發生。M26表示 「連我們資深老，不是，
我們沒有資深，就連我們這些那在這裡面學的就是他的調整，因為就老師教學的
時候，三個班級的教學可能都不大一樣。那他要學到一點就是他要能立刻對他的
課去作反省，也就是他要能立刻知道說他或許在教學中會發現有一些問題，或者
在教學後發現什麼東西講法會更好。那他要能立刻在下一個班能調整，這就是一
個，就是所謂的多班級。(M26，訪談，960320)」。M26還提到自己之所以會想要
利用這種方式來當作輔導活動的原因是，他想知道到底 A26有沒有具備這樣的能
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力，也就是他想看看 A26能不能在教學之後，甚至是當下，對自己的教學作反思
的動作。M26說「我會想知道他有沒有調整的能力，也就是他有沒有辦法在他教
完之後立刻去作反思的動作？甚至他教學中就會有感覺。…這就是多個班級，因
為一定要有啊！不然他永遠只顧課程 ， 他永遠不會調整的話 ， 他將來很辛苦(M26，
訪談，960320)」。當然除了課程內容之外，因為教學的主體是學生，而不同班
級的學生所產生的問題可能也不太一樣，所以有時候調整是為了學生而調整，比
如說這個班級的學生很喜歡發問，另外一個班級的學生都很安靜，兩個截然不同
的班級當然不可能都以同一種方式來教學。所以有時候調整的原因是學生的情況，
M26說「學生的情況又不一樣，有時候調整是因為你前一節課有一些狀況，有時
候調整是因為那個班級的學生，其實本來特質就不同，你就需要調整！比如說我
自己的班級，有個班級他們很會發問，那有的班級他非常的沈靜，其實變成它的
作法就會有點不同，對啊！那可能他的發問會造成我的教學就自然跟著去調整，
我就照著什麼地方？怎麼作？讓他們發現就好。那另外一個班級，我可能要多作
幾個動作才會可能有人聽出問題或是怎麼樣，那個也是一種調整，不是只針對上
的班級的課，也針對學生(M26，訪談，960320)」。 
 
除此之外，M26提到了在這樣的調整過程中，以他自己來說板書是一定會調
整的部分，因為他說自己有時候並沒有先規劃好，所以上一節課的經驗對他來說
很重要，他可以根據上一節課的情況來馬上在下一節課作調整。M26說「其實他
看我的 2 個班，我通常差異都滿大的，我通常一個一定會調的就是板書。因為有
時候我講一講講一講，我就會，我並沒有事前把板書先規劃得非常好，所以有些
我就會流久一點，我後面會講到，我的時間是來得及的。比如說我發現這節課這
個圖會用到幾次，第二節板書就可以去作調整，就「這邊就寫放在這裡剛好可以
比較」 ，其實有些東西我自己也沒有演練，我只是去想我可能會怎麼進行教學，
但是我自己也不是非常的穩定跟完整，所以說我自己是一定有調整的。(M26，訪
談，960320)」。 
 
相較於多班級注重的是調整，大單元強調的則是能在短時間內做好整個課程
的規劃。M26表示正式教學的時候，數學教學是一直持續在進行的，每一節課的
教學準備時間都有限，根本不可能用到一個月的時間來規劃數學教學的內容，身
為數學教師要能夠馬上根據上一節課的教學情況來調整後續的教學內容，M26說
「因為這大範圍如果是只針對一個班級的話就變成他沒有辦法在每一節課之前
內容就跟我作討論，也沒有辦法說花一個月的時間只準備一小節，因為他沒有那
個時間，所以就變成他需要練習的是他要能夠作完準備之後上台。他變成回去之
後要針對他自己之前就可能前一節課所觀察到的學生的情況去設計之後的進度。
比如說他可能發現在這個單元預計要花這個時間要講這個，他忽然發現學生在某
個地方的理解力不夠 ， 他立刻就要去設想另一個補救的方式 ， 在下一節課的時候，
他可能就要另外去加強那一塊這樣子。所以，他變成要練習調配時間跟去規劃的第四章  研究結果 
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一個教學設計，其實並不是說能夠設計的非常的好，你完全照著上面的進度就可
以適應全部的學生。所以大範圍它的目標和方式又不大一樣，變成你要能夠去對
你自己的課作調整，可能你這邊稍微講完了你就會發現你的進度上面可能有些需
要調整。就像我剛剛講的，那他就要練習短時間內去規劃也是一樣一整節的課程
(M26，訪談，960320)」。 
 
(三)多班級教學的初體驗-銳角三角函數 
 
M26讓 A26決定到底要先從哪一種開始，A26在考慮之後決定先從多班級的教
學開始，因為大單元似乎比較難上手，M26描述當時的情況是 「原本我是讓他選，
你要先班級多還是單元多？…那他考慮一下，其實，老實說啦！範圍多比較難
啦…因為課程還是他們最擔心的部分…那調整其實還好(M26，訪談，960320)」。
這樣的結果和 M26預想的方式是一樣的，M26說「那目前的作法，我會覺得先用
多個班級來看，大範圍先放後面！因為他有一陣子沒有上台了…就那兩個部分，
原則上第一個階段：2 個班。第二個階段，我就說：乾脆一起來好了。 (M26，訪
談，960320)」 。確定方式之後，接著就是決定教學的單元「2-1 銳角三角函數」，
M26說「預計的話，我有跟他講 2-1 要不要試試看，就是給他 2 個班級，因為第
三個班，他其實沒有看三個班，他只跟 2 個班(M26，訪談，960320)」。不過，後
來真正上課的時候，A26是在三個班級上課，另外的那個班級是 A26導師實習的那
個班級，A26 對這個方式表示「上台本來是兩個班…就反正沒關係！其實我之前
就有慢慢的幫他們檢討考卷…然後其實有時候，這學期比較常啦！就是有時候抓
到時間的話，就會去聽他們班上課(A26，訪談，960330)」。 
 
決定教學方式和教學單元之後，A26 開始準備這一次的教學。然而還是遇到
了困難，他覺得應該要利用引導的方式來教學，但是自己就是做不到，A26說「我
在備課的時候就，就覺得，就覺得不知道怎麼辦？對啊！因為就是…就是很矛盾
啦！就是很矛盾。…沒有很嚴重，沒有很嚴重，就是很矛盾。就是比如說，因為
當然我們會比較傾向說，慢僈引導讓學生比較容易學習嘛…但是就是會弄不出來
啊，就是會弄不出來啊…就是沒辦法能夠很順暢的去把他引導出來(A26，訪談，
960330)」 。這種情形在 2-1 的第一節課就反應出來了，A26表示自己上的很不順；
M26在課後也立即跟 A26討論，希望了解 A26的想法來幫助 A26，A26說「可是我會
一直在那邊打結啊！…老師，就是上完課老師會給我一些建議啊。會問我一些，
問我哪邊的想法是怎麼樣，…我就覺得我很難這樣子去講出來，就是整個作法。
整個作法，就比如說，比如說像三角函數的時候，講講講講，然後到要去講出那
些東西，那些比例的時候，我就跳很快，把定義弄出來了。可是我知道中間應該
不能這麼快，可是我不知道怎麼去弄。(A26，訪談，960330)」。當 A26在討論中
表示出自己知道該怎麼做但是做不到的時候，M26也給了他建議，告訴他可以去第四章  研究結果 
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回想自己以前的學習經驗，然而對 A26來說，他以前學習的時候並沒有看到這樣
的引導過程，他就是接受定義，然後自己慢慢去體會、學習，所以他真的不知道
該怎麼辦，A26 表示「就覺得很矛盾啊，因為 M26 也會跟我說：ㄝ，你去想一想 想一想 想一想 想一想
你 你 你 你以前是怎麼學習的 以前是怎麼學習的 以前是怎麼學習的 以前是怎麼學習的？…那我就很矛盾啊！那想以前怎麼學習？像我就是，就是
人家告訴我這是什麼東西，我就會接受他。…也不能說不會去想為什麼，反正就
是…至少就是一個規則嘛，對不對？對啊…就把他弄下來，然後就去，去慢慢的
把它體會去用啊 ， 對啊 。 …而且我們那時候是國中的時候就開始…就敎三角函數。
所以，而且之前敎的時候也是，印象中好像就是，定義給下來吧！對啊！所以怎
麼引導不太會。(A26，訪談，960330)」。 
 
因為沒有可以模仿的對象，所以 A26只能自己努力去構想，最後，表現出來
的教學效果並不是很理想。在 2-1 的第一節課教學中，A26 利用測量旗竿的例子
引出三角函數是藉由相似三角形的概念發展出來的，並且也舉了一些具有特別角
的直角三角形來問學生三角形三邊的比，希望透過這樣的例子能讓學生更有感覺。
不過很可惜的是，在講完兩個特別角的例子之後就直接開始介紹三角函數的定義，
他並沒有在例子的地方多停留一下，多舉一些非特別角的直角三角形讓學生去感
覺怎麼來描述三邊的比。從這裡可以很明顯的看到 A26對於引導學生學習這個部
分還是需要再努力，這點他自己也很清楚說到 「所以怎麼引導不太會。那，就是，
盡量去用那種比例的概念去做啦… 。 對啊 ， 可是還是會去跳 ， 跳的太快一點 。 (A26，
訪談，960330)」。 
 
除了引導的部分之外，A26在這一節課也顯現出他很缺乏 SK。教學並不只是
把所要教的內容完美呈現就可以，因為教學的對象是學生，所以了解並掌握學生
學習的情況也是很重要的。這當中涵蓋了「理解學生反應所代表的意思」、「知
道為什麼學生會有這樣的反應」 以及 「從學生的反應馬上調整自己的教學方式」 。
在上課沒多久之後，A26 問了學生為什麼他畫在黑板的三角形是相似的，學生回
答因為角度相同所以相似，並且表示是「上面那個角」。但是 A26接下來的反應
卻讓學生有點錯愕，因為他卻說的是下面的角，詳見圖 4-33。繼第一個學生提出
問題之後，間隔沒幾分鐘的時間，因為 A26畫圖位置的問題(見圖 4-34)，有學生(即
S4)提出疑問，但是 A26一開始並沒有真正掌握到 S4 的問題，反倒是其他同學(S1)
知道 S4在問什麼，以下是 A26和學生們的對話： 
 
S4：(09’20’’)老師，剛剛那個地方為什麼會一樣，影子會變長會變短…。 
A26：影子會變長變短對不對？ 
全班：對。 
A26：OK！她現在的問題是影子會變長會變短，對不對？就是如果我的竿子比較
長的話，我的影子是會比較長，她的意思是不是這樣子？但是呢…。 
S1：不是啦！(台語)(09’47’’) 第四章  研究結果 
 
S4：它會…。 
S1：她說是比竿子。 
S4：竿子會…。 
S1：因為你太陽畫在那邊啊
(之後全班學生大笑) 
 
圖 4-33：
 
圖 4-34：教學現場之
 
經過 S1的說明之後，
裡之後，他開始解釋其實太陽是很遠的
說「你要把這，這個太陽啊
近？…我只是給它畫個圖
到，不能像我這樣子把它摸到喔
夾角會是一樣的(A26，教學影片轉譯
A26：那個角度相同？(04’
S1：  他的那個，上面那個角
A26：哪個角？假設陽光從這邊照下來嘛
陰影成的角度，
這時 這時 這時 這時 S1疑惑地看向隔壁的同學 疑惑地看向隔壁的同學 疑惑地看向隔壁的同學 疑惑地看向隔壁的同學
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因為你太陽畫在那邊啊，她覺得那個竿子應該是…。 
摘錄自(A26，教學影片轉譯
：教學現場之 A262-1 三角函數教學片段摘錄
 
教學現場之 A262-1 三角函數教學片段畫面摘錄
，A26終於清楚 S4的問題是什麼了。知道學生的問題在哪
開始解釋其實太陽是很遠的，並不是像自己在黑板上所畫的那樣
這個太陽啊！挪到很遠很遠的地方，太陽是不是不會離我們這麼
我只是給它畫個圖，表示說這是一個…可以嗎？…太陽很遠喔
不能像我這樣子把它摸到喔！所以我們可以知道它是一個平行光
教學影片轉譯，下學期 3 月)」 。 
(04’20’’) 
上面那個角。 
假設陽光從這邊照下來嘛！對不對？那我比如說照下來跟地面的
，這兩個是不是要一樣的？ 
 
疑惑地看向隔壁的同學 疑惑地看向隔壁的同學 疑惑地看向隔壁的同學 疑惑地看向隔壁的同學， ， ， ，因為 因為 因為 因為 A26畫的和他說的並不一樣 畫的和他說的並不一樣 畫的和他說的並不一樣 畫的和他說的並不一樣(04
摘錄自(A26，教學影片轉譯
，下學期 3 月) 
 
教學片段摘錄 
學片段畫面摘錄 
知道學生的問題在哪
並不是像自己在黑板上所畫的那樣，A26
太陽是不是不會離我們這麼
太陽很遠喔！我們摸不
所以我們可以知道它是一個平行光，所以它的
那我比如說照下來跟地面的
(04’39’’) 
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A26 處理完「太陽」的問題之後，馬上回到三角函數的定義講述這部分，他
開始說明什麼叫做 sinA, cosA, …，並且給了類似「斜邊分之鄰邊」這樣的定義。
因為 A26一直強調必須在直角三角形中來看這樣的定義，所以有學生(S7)產生 「一
定要在直角三角形嗎？」的疑問，對於這個問題，A26一開始稱讚 S7問得很好，
接下來就說明為什麼要在直角三角形中討論的理由，以下節錄了當時 A26和學生
們的對話。此外，就在討論似乎告一段落的時候，剛剛提出「一定要直角三角形
嗎？」問題的 S7 緊接著又問了另一個問題：他想知道能不能寫出「直角」的三
角函數。A26立即表示可以，只是這並不是 2-1 的內容，所以希望等到 2-4 再來處
理。圖 4-35 收錄了這個教學事件的相關畫面和對話。 
 
S7：一定要在直角三角形嗎？(18’16’’) 
A26：ㄝ，好，一定要直角三角形嗎？很好的問題。 
(在學生一陣討論之後) 
A26：那假設因為我們剛剛一直在確定，一直在強調的是什麼？如果是在一個直
角三角形裡面，如果我給一個角給你的話，我就可以知道整個三角形的邊
的比例，為什麼？ 
S1：因為確定了它是直角。 
A26：如果假設這兩個邊知道，我這個邊可不可以知道？可以喔？那所有三邊的
比是不是可以知道？那假設現在給你一個任意的三角形，雖然我知道，就
算，就跟剛剛一樣，如果是兩個相似三角形的話，如果我知道，我知道這
個角確定的話，就算我知道這兩個邊的話，的比，我可不可以馬上知道這
個邊跟他們的比是多少？ 
S8：不可以。 
A26：為什麼？因為他們沒有…。 
(一些學生小小聲的說：直角。) 
A26：直角三角形要怎麼知道？ 
一些學生說：直角啊！ 
S9：畢氏定理(19’33’’)。 
A26：因為你有畢氏定理可以用嘛！那在一般的三角形，不是直角三角形裡面，
你是不是沒有辦法知道第三個邊是多少？是不是還要透過一些關係來轉換？
因此我們會去定這一個東西，而不會去定另外一個隨意的一個三角形。可
以嗎？ 
摘錄自(A26，教學影片轉譯，下學期 3 月) 
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圖 4-35：教學現場之 A262-1 三角函數教學片段摘錄 
 
然而，就在 A26介紹完六個三角函數的定義以及相對應的中文名稱之後，又
有學生(S11)提出問題了，S11一開始問的是為什麼六個三角函數的規律是像 A26所
寫的那樣。A26 則解釋其實自己的寫法順序和課本不一樣，並且告訴學生自己這
樣寫是因為三角函數彼此間有倒數的關係。只是，就在 A26剛解釋完的時候，似
乎是 A26剛剛並沒有回答 S11的問題，S11馬上又追問「為什麼它要叫正弦？」 。這
時 A26 說這些名稱背後都有理由的，詳細的原因他想等到習題講解的時候再提，
以下為 S11和 A26的對話內容： 
 
(S11第一次提問) 
S11：老師，那為什麼規律是這樣？(22’40’’) 
A26：好，就是呢，因為跟課本不一樣，有沒有？我刻意把它寫成跟課本不一樣，
 
S7：那我還有一個問題啊！那不能給在∠C 嗎？[∠C 指的是直角三角形中的直
角](20’20’’) 
A26：不能給在∠C 嗎？ 
S7：對，那不可以 sinC 嗎？ 
A26：會，以後會有，但是就這個三角形裡面，如果我告訴你∠C 是 90
0，那其他
兩個角是幾度？ 
S9：只有這樣子而已。 
A26：對啊！只有這樣子而已。 
學生們一陣討論：這樣子就無效了。 
A26：在一個直角三角形裡面，我跟你說∠A 是幾度，你可不可以知道∠B 是幾
度？ 
S10：可以啊。 
A26：可以？那…在，因此，因此因此我們在目前，目前我們來講仔細去看這個
角，這個角是在 0～90
0，目前來講，那如果你讀快一點的話，你在 2-4，去，
有空去翻翻，那我們現在是 0～90
0，它可以擴，擴展到，只要你講的出來
的度數，他都可以。那，那是以後的事情。(21’33’’) 
摘錄自(A26，教學影片轉譯，下學期 3 月) 第四章  研究結果 
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就是我寫sin, cos, tan, cot, sec, csc那課本是直接sin, cos, tan, cot, sec, csc嘛 ，
對不對？為什麼呢？為什麼我會這樣子寫？因為如果我只要知道這三個，
我只要知道前面三個的話，那我後面三個就可以跟著知道。 
(A26開始解釋為什麼兩組的三角函數的關係是倒數關係。) 
(S11第二次的提問) 
S11：為什麼它要叫正弦？(24’08’’) 
A26：為什麼它要叫正弦？這是個好問題，那其實它的名稱，它的名稱，都是有
它的，算是有它的由來，它有可以從某一個地方去把它解釋，解釋為什麼
它叫做正弦、正切跟正割。那我是想等到，等到我們講習題，習題進階題
的第 8 題的時候，我們再一起看。為什麼它叫做正切？為什麼叫做正弦？
為什麼他叫做正割？可以嗎？ 
(A26，教學影片轉譯，下學期 3 月)   
 
第一節課下課之後，M26 馬上和 A26 討論，因為就在這短短的一節課時間內
學生已經提出了那麼多的問題，而等一下立即要在另一個班級教同樣的內容，所
以 M26馬上和 A26檢討這一節課的教學，希望能幫 A26很快的調整自己的教學，
A26 說「老師昨天有講，就是很趕嘛，一節課講完之後，下一節課馬上就…就是
很趕！老師就一直講：ㄟ
ˊ哪裡哪裡，就是釐清為什麼同學，同學的問題。  (A26，
訪談，960330)」。討論的內容主要就是剛剛學生提問的問題，比如說「三角函
數的定義」、「為什麼要在直角三角形裡面討論？」以及「不能是直角嗎？」，
A26 說「就問為什麼要這樣子定義啊…就為什麼代直角三角形的定義啊！啊為什
麼那個角不能是那個角…就下課討論啊(A26，訪談，960330)」。只是，在下一個
班級的教學中，學生仍然產生了相同的疑問，A26 表示「然後在下一個班級也是
有同樣的問題…(A26，訪談，960330)」。對於這樣的狀況，A26 在訪談的一開始
就直接說自己不太會調整數學的內容與呈現方式，雖然 M26已經告訴他可以怎麼
做，但是他就是沒有辦法表現出 M26 所希望的那種教學，A26 說「可是我不大會
調就是了…M26他也是會，也是想要幫助你，就是會給你一些建議…只是我做不
出來而已。(A26，訪談，960330)」。接連兩個班級都出現同樣的問題，M26 特別
提醒 A26如何避免在自己的導師班(14 班)再次出現同樣的問題，A26說「老師有講
如果在 14 班，如何避免這個問題？(A26，訪談，960330)」。只是 A26還是有點害
怕，他怕自己還是沒有表現好，A26 說「呵呵，就怕出來沒有什麼調整就很糟糕
(A26，訪談，960330)」。 
 
經過了兩個班級的教學和調整，再加上接下來這個班級是自己的導師班，而
且他們班的數學老師王老師在教學上是比較偏向補習班式的教學，A26 描述王老
師的教學是「就講義式的…就非常的，非常的重點，就是這一章有什麼重點，然
後練習。(A26，訪談，960330)」，A26 覺得王老師和 M26 是兩個極端，因為 M26
是很重視概念的引導。但是對於兩位老師的作法，他也不知道那個比較好，自己第四章  研究結果 
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是比較希望能夠像 M26 一樣，利用引導的方式來帶領學生學習，A26 說「就是覺
得不知道什麼到底是好？呵呵呵。兩個做法極端啦…M26就是，就是跟補習班不
一樣嘛！他有說過是他不想跟補習班那種是一樣的…所以他會比較在前面的那
些引導，引導思考的模式。但是呢你說到底哪個好？學生哪個成績出來會比較好？
看不出來！…或許短期，我也不知道，反正想想，當然自己也是比較希望能夠去 當然自己也是比較希望能夠去 當然自己也是比較希望能夠去 當然自己也是比較希望能夠去
引導比較好 引導比較好 引導比較好 引導比較好啊 啊 啊 啊… … … …然後練習，對！練習當然還是要，可是就做不到(A26，訪談，
960330)」。由於王老師的教學和 M26的落差很大，同時也比較不是 A26所想要的
那種教學方式，所以 A26表示在看王老師上課的時候心裡總是很矛盾，A26說「去
看 14 班上課會很掙扎。因為王老師不只是帶題目啊，因為他開始帶的速度就很
快啊(A26，訪談，960330)」。針對這一點，A26 曾經和 M26 討論過自己的想法，
後來 M26告訴 A26其實學生本身的態度也是一個關鍵的因素，方法的好與不好只
是看學生的接受程度高低而已 A26 說「M26 也說過啊，就是其實不管你怎麼敎，
學的會的，就是反應比較快的學生，他都能夠接受，那反應比較慢的他就比較，
不管什麼方法他還是不能接受。也不能說是反應啦，我覺得就是學生心態的問
題…中間的，就看他比較能夠接受哪個方式。(A26，訪談，960330)」。 
 
因為 14 班是 A26自己的導師班，所以有時候 A26會幫學生檢討數學考卷，在
檢討考卷的時候，由於 A26相較於王老師而言，講課的速度比較慢，班上的學生
接受度似乎還不錯，這一點讓 A26很開心，A26表示「像我去幫他們檢討考卷啊，
檢討完，學生有反應老師你講的，他們比較能夠聽的清楚。(A26，訪談，960330)」 。
由於有了學生正向的回應，A26似乎對接下來要在 14 上課這件事多了點期待，他
想帶給他們不同於王老師的數學課，A26 說「其實我也蠻希望可以上看看的，因
為他們會…另外一種…(A26，訪談，960330)」。就這樣，帶著期待的 A26 在 14
班上課了，上完課後，A26 表示自己在那個班教學的感覺還不錯，不會像在 8 班
和 16 班的時候那麼緊張，他覺得比較沒有壓力了。對於這樣的感覺，A26也在訪
談中分析了原因，他表示最主要的原因是在 14 班上課比較自在，因為王老師不
會太在乎那些教學內容呈現的方式或與學生之間的互動。A26 表示「其實不緊張
還有另外一個因素就是覺得比較自由啊，隨便你講！不用擔心。…覺得還有一個
壓力，就真的是。就是，就是，因為一個老師比較不在乎啊！所以我會覺得，就
是王老師不會在乎，他說過他就是比較不一樣，就是他不會去，就是他不是真的
在講數學 ， 就是他的意思是說…就是他不會去 care 那些東西 。 (A26 ， 訪談 ， 960330)」 。
個人整理 A26在 14 班上課獲得成就感的多重描述性資料如下(見圖 4-36)。 
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圖 4-36：教學現場之 A26在 14 班教學獲得成就感的多重證據收斂示意圖 
 
M26 表示與 A26 討論決定了進行的方式之後，接著馬上就是確定教學單元的
部分了，後來他決定讓 A26 教學的單元是 2-1。M26 表示自己預計的大單元是從
2-4 之後的單元，主要是 2-4 和 2-5，原則上不考慮第三章的部分，這是因為 M26
自己覺得他不知道怎麼樣才能讓 A26把第三章教的很有趣，而且其實第三章各單
元間孰輕孰重必須掌握得很好，這樣學生學起來才不會混亂，這對 A26來說似乎
有點困難，所以他還是想從比較好掌握的第二章開始。對於最後決定以 2-1 作為
這學期第一個教學單元的原因是 ， M26覺得2-1相較於其他單元來說比較好呈現，
M26 說「因為我預計的大範圍是從，也是 2-4 之後，2-4,2-5，因為會選，還是第
二章啦！因為其實我後來想一想的確第三章不好講，而且第三章如果讓我自己來
講 ， 我會跨過整個章節去作連結…尤其很多的公式我可能會混在一起提 。 也會跳，
先跳過某個章節等等，像和差化積那個東西可前可後，那我可能把二倍、三倍那
些東西都調完，…那些公式的地方，老實說，比較不容易，因為那邊需要的是整
理，比較…應該是講他比較難讓它變的有趣…。或許我不知道怎麼讓那邊更有意
義啦，那通常我會經由一些，通常我會去整理那些公式的包含一些運算、演變，
14 班反正我不管怎麼上啊，我可以一直亂講，也不
是說亂講，就是反正講到，後面老師不會干預我
啊…。學生有什麼問題我就一直講，一直講講到他懂
為止。對啊，就是不管話，你說出來的話會不會有沒
有直接命中？我就不管啦，就沒有中再換，對啊。我
可以盡量，盡量去嘗試吧。…至少某些人我可以看，
注，注意關，注意的到！(A26，訪談，960427) 
在三個班級中，我很喜歡在 114 也就是我的導師班上課…我覺得是自己心態的問題
吧…。也許是因為看著他們班數學老師上課，內心會有很多矛盾，會有一股替學生們擔
憂而想教會他們的衝動，或許是因為在上課的時候，有某幾個學生很認真聽課，而且看
起來對數學不再那麼的排斥，而且會跟我說他有聽懂。也有可能是因為，後面沒老師管
我，我可以盡情的上課，不用害怕是不是話說的太少，是不是哪裡說得不夠清楚…。和
14 班學生相處時間長，說話聊天的時間也多，也比較能夠照顧到那些同學，當聽到他
們聽不懂之前數學老師上課，卻說我上課他們都聽得懂的時候，心裡會有一股很大的動
力和感動，也讓我覺得，我的努力是值得的，既使有些同學沒有在聽，但是只要能夠讓
想學的同學們真正瞭解了，一切都值得了。(A26，省思報告，下學期 6 月) 
我覺得那些人當然在情
感 上 面 是 比 較 靠 A26
的…。可能那個班我會
覺得因為他有去建立了
這一塊，所以其實給他
的這方面的回饋會比較
多。(M26，訪談，960501) 
教學現場：A26在 14 班教學獲得成就感 第四章  研究結果 
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包含一些圖形的，因為圖形也不好帶，那其實我會覺得在那邊我們因為有高三的
經驗，我們比較能夠掌握那邊的重點。不然那邊就是一堆公式，那一堆公式，其
實如果你把每個放同等地位的重要，他們也不容易去掌握，甚至他找不到連接的
話，對他來講，就是分散的公式。所以很多東西我會有我自己的調整方式，就像
半角其實跟二倍角，他們兩個其實是同樣的東西，只是換個方式在提，所以那邊
我可能會自己拿回來講。那主要可能還是第二章的部分，因為那邊比較有東西可
以帶，那邊不完全是公式啦，還有一些理解的部分。它也是抽，等於也是未來試
教的一個重點，對啊。所以原則上是 2-1 的部分，我覺得那個比較好帶(M26，訪
談，960320)」。 
 
當教學單元確定之後，A26 就開始構思教學的流程，只是一開始就遇到了困
難，他不知道要怎麼去引導學生，這一點 M26表示他知道這個情形，M26說「A26
覺得好像那邊很困難…應該是講他可能沒有把握，不知道那個要怎麼引進吧(M26，
訪談，960320)」。對於這個問題，M26告訴 A26可以多去看看幾個不同版本課本
的寫法，M26說「那我有跟他講就是多去看幾個版本(M26，訪談，960320)」。另
外，M26也提醒 A26可以回想自己過去的學習情況，只是就像 A26在訪談中告訴個
人的一樣，他過去在學的時候，老師並沒有任何的引導過程，這時，M26發現到
A26過去的學習情況其實和自己預想的並不一樣，M26說 「那我也試著讓他去回想
他以前的學習，因為我希望能夠從他的學習出發，但是我也發現，A26 就講他的
學習是：就這樣子啊，就老師定義嘛。然後我就先把它記起來啊！然後順著題目
作，做一做就懂了！所以我忽然發現他的學習…(M26，訪談，960328)」。 
 
對於 A26這次的教學，M26一樣的在課前會和 A26討論；不一樣的是，M26表
示這一次他不會想要改變太多 A26原本的想法，他想讓 A26自己去嘗試，M26表示
「我沒有想要去改變太多他的作法，一開始的時候，但是，我就覺得讓他試嘛。
(M26，訪談，960328)」。所以 M26說第一節課上課之前，他只有問 A26「你要強
調的的概念是什麼？」 和 「你想要怎麼教這邊的概念？」 這兩個問題。M26說 「我
只是就問幾個地方，就是你會強調什麼東西？這邊你大概會怎麼帶？但是我沒有
看到一個完整的東西(M26，訪談，960328)」。這樣的調整是考慮到 A26和自己的
想法不一樣，也就是「A26的講法和 M26自己的習慣不一樣」。M26表示自己在這
個單元很重視「函數」的概念，他想讓學生先知道「三角函數為什麼是函數？」
然後再進入三角函數的定義，M26說「我說過這邊重點我重視函數的概念！「什
麼叫三角函數？」再來是 2-1 後半段那個特殊的三角函數，公式的話是…他應該
是那種特殊角的三角函數，2-1 的後半，我就重點就這兩塊嘛！其實前面那個概
念先建立好，那其實像，我比較傾向於先解釋，就是先建立好函數的感覺，為什
麼他是三角函數 ， 邊角關係之後 ， 才進入定義 ， 才去問定義(M26 ， 訪談 ， 960328)」 。
但是，A26 則是比較傾向一開始就先定義六個三角函數，再由例題慢慢地引導學
生去感覺「三角函數」，M26說「A26的作法是比較傾向於說…我六個先出來，後第四章  研究結果 
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面我再慢慢的，我後面再去帶例題就有那種感覺(M26，訪談，960328)」。對於
A26不同於自己的想法，M26表示他是尊重的，所以他不想去改變他，因此，在一
開始 M26 就決定讓 A26 用他自己覺得比較好的方式去試試看，M26 說「一開始我
就想：好啊！你覺得這樣好那你就去試！(M26，訪談，960328)」。 
 
M26 表示他之所以不想改變太多 A26 的想法，主要是因為他覺得自己的想法
並不一定是最好的，M26說「就像我很強調三角函數函數的感覺一樣，我不覺得
那個東西是所有人都要強調的，這只是我自己…(M26，訪談，960328)」。此外，
M26還表示會想強調函數的感覺主要是受到自己學習經驗的影響，再加上文獻中
也有提到可以利用教師本身的學習經驗來猜測學生的可能學習狀況，所以 M26才
會想要 A26 去回想自己過去的學習情況，M26 說「我覺得我自己學習經驗有關，
所以我一直提醒 A26，你先用自己的學習經驗去著手，然後你可以去猜測學生的
可能學習情況，然後你用老師的觀點來講，你要怎樣去看清楚，就是之前那個
333 六循環啊 ， 我只是 ， 我沒有把 ， 至少我沒有提那個名字喔 。 (M26 ， 訪談 ， 960328)」 。
在這裡我們可以看到 ， 有了前車之鑑的M26不敢再把理論的知識直接傳授給A26，
但是他還是會將理論中的概念用自己的話來告訴 A26，提供 A26一些建議。M26在
訪談中提到「我現在學乖了，我不提那個名字喔，對對對，我沒有提那個什麼那
誰的什麼喔…我以前剛開始是這樣，但是我講過了，你沒有辦法，沒有辦法理論
跟那種實作同時 ， 這是我後來的發現 。 我本來以為是可以的！但是忽然發現不行，
你兩個同時真的不行，所以我其實後來就沒有再抓某人的理論名稱出來。但是有
一些作法我還是會給他建議，比如說：先從當學生的學習經驗著手，你的學習情
況，猜測學生的，然後如果你是老師你要怎麼進行這樣。(M26，訪談，960328)」 。 
 
在前面的引述中，M26 曾提到在與 A26 討論的時候並沒有看到一個「完整的
東西」，這指的就是 M26 希望 A26 去設想教學情況的教學流程表。M26 告訴個人
他除了和 A26 討論之外，也有要求 A26 擬一下這樣的流程表，但是後來他只看到
A26很粗略的寫了一點東西，M26說「我是想說問 A26看他要不要，那剛開始我上
禮拜就有跟他講，上禮拜我有先大概看過他寫一點點，寫大概一面左右，但是，
沒什麼…他的第一句話是什麼呢？是…就是什麼先廢話一陣子這樣子(M26，訪談，
960328)」 。 M26表示自己以前剛開始教書的時候有個習慣 ， 他會先寫教學流程表，
把自己要教的概念以及相對應的例題稍微寫一下。在正式上課的時候，當自己教
到一個段落之後，馬上看一下流程表，確認接下來的教學內容，M26說「其實我
本來希望他先寫一個，…我一開始有跟他講，…我剛開始也有這個習慣，要講什
麼，在講到有個什麼概念的時候有個例題一，…大致啦！把每一段就這樣列出
來…就是我可能就講完一段之後，我就稍微瞄一下我的，我自己的講義一下…我
裡面我會寫說：我這個完了我要看那個例題。(M26，訪談，960328)」。M26談到
之所以會有這樣的輔導動作是因為自己並不會全然照著課本的內容來教，他喜歡
照自己的概念發展方式來教學，所以他有時候會把課本的順序打散，加進來一些第四章  研究結果 
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自己喜歡的例題，M26表示「我會打散！我以前就很會打散那個數學的，就是那
個課程的裡面的東西…比如說，會加、會打散，甚至是我要的例子，我會…有時
候是特殊數據，就是你要自己先想，你臨時想的例子那種數據不會太好，所以有
的時候我也會先想好例子，甚至數據設計過，是為了要傳達什麼事情，那我以前
是寫得比較細  (M26，訪談，960328)」 。另外，除了是因為自己以前的習慣之外，
同辦公室的楊老師也有這樣的動作，所以他才決定要這麼做的，他說「我不知道
你有沒有習慣啦！我以前教學會有習慣，會寫一下我大概要講什麼，我的流程…
那我看我們學校另外一位，就是代課老師…她也是這樣做，她也有這樣做(M26，
訪談，960328)」。 
 
M26 也告訴 A26 寫教學流程表的主要目的是要給他(A26)自己看的，而有了那
樣的流程表他才能和 A26討論，他說「我後來就跟他講，這個東西是要你自己看
的…就是不是給我看，是你自己要看。但是我要跟你去討論你的流程，你要有這
流程我們才能討論。(M26，訪談，960328)」。不過，從 A26一開始所寫的那張很
粗略的流程表，M26 發現到似乎 A26 不知道到底要作些什麼，因為 M26 看到 A26
在上面寫著「先廢話一陣子」，然後目的是什麼。看到這樣的流程表，M26簡直
啼笑皆非了 ， 他只好進一步問 A26你到底想講什麼東西 ， 就算不是課本上的內容，
也可以大略的寫一下。他不想要那種制式化的東西，M26說「就像本來啦！其實
滿誇張的，不能講，就是他上禮拜我看到的，他剛開始有寫的那一張，他的第一
句話是什麼呢？是就是什麼「先廢話一陣子」這樣子。 「廢話？你在講什麼廢話
啊！」 「沒有，就是我可能提一些故事啊什麼」…也不完全是閒聊，就是我可能
有一些，就是他不是那，不是真的廢話，他會想先聊一些東西，不是課內的東西。
那我就說：沒關係啊！你大概可以標個 123，比如說你想講什麼東西嘛！想講什
麼例子啊！如果真的要旗竿的話，你就講要旗竿的什麼東西啊！那我是這樣講，
那我是覺得他那個寫的很制式。比如：一開始廢話什麼的，再來他要的目的是什
麼東西啊。我說我也不要那種東西啊。(M26，訪談，960328)」。對於 A26這樣的
寫法，M26 有點無奈，他表示自己只是想要能夠有個具體的東西來和 A26 討論，
就算自己看不懂都沒關係，因為 A26可以說明，所以只要他知道自己想作什麼就
好，而不是去考慮「M26 想要什麼」。M26 說「應該不是講我要的是什麼，我只
是希望能跟他討論比較有個具體的東西能夠看，而不是就這樣子…尤其他又一直
在煩惱說：老師我不知道你有什麼意思。我就要又開始繼續講，我只是希望有個
東西可以看，我們能夠討論！那我看不懂都沒關係，你說明嘛！比如說：你要說
廢話 123，我就會問你：你這邊有想安排什麼例子？這樣都 OK。  (M26，訪談，
960328)」。 
 
看到這種情形的M26覺得A26似乎開始困惑了 ， 他好像不知道到底要怎麼辦。
因此，M26在第一節課當天並沒有看到那樣的流程表，也就是 M26所說的「完整
的東西」 ，A26直接拿著課本就準備要上台教學。M26說 「後來像今天我就沒看到，第四章  研究結果 
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他其實並沒有，他就拿著課本，就直接上台了(M26，訪談，960328)」。以下是
個人和 M26針對這個議題的一段對話： 
 
M26：我就講，就寫我們能夠討論就好，但是後來只是發現，可能他又再把層級
再往下降，但是也可能他不知道我要幹嘛，我覺得這個可能性很大。就是
他不知道我要什麼東西，但是我一直跟他講「你不要作我要的東西」 。 
R6：所以他會很 confused，對不對？ 
M26：對，我覺得有可能。我這樣子講，就很像我給你看我的講義，然後就說你
不要跟我一樣那種感覺，那我都看過了，你要我不跟你一樣這很難。所以
我覺得有這種感覺，但是我覺得不想給他壓力，所以我就跟他講，你寫那
個，就是我剛剛跟你講的那個，那個單…。 
R6：流程。 
M26：流程的目的是，你自己知道，那我跟你討論你就可以講嘛，而不是你還要再思
考，你還要，我不要那種模擬兩可的答案啊，就像…。 
R6：就是你確定你要怎麼走了？ 
M26：對，…那可能他又迷惑了。 
摘錄自(M26，訪談，960328) 
 
到了 A26即將教學的前夕，M26的腦中突然閃過「能不能讓 A26在自己的導師
班上課呢？」這樣的念頭，會這樣想主要是因為他覺得教學一定要有師生互動。
其實，M26本來就認為導師實習和教學實習的部分是應該要有重疊的地方(對於這
個問題 M26也曾經在實習老師期初座談會中提出過)，再加上 A26跟自己導師班的
學生相處的時間也比較多，學生對他也比較熟悉，所以他才考慮讓 A26在自己的
導師班上課，希望能藉由 A26 和學生之間的感情來幫助他獲得教學上的成就感。
M26說「原本我就認為，我就有跟學校建議說你如果把導師跟教學安排兩個老師
輔導老師，這是合理的，但是你不能讓他們兩個沒有交集啊。他變成他發展了很
多時間跟著那個導師實習的那個班級，但是他在這個班級並沒有試教的一個空間
這樣子。因為他的指導老師沒有那個班，那就變成如果你的教學當中沒有學生這
一塊的話，我指的是指說跟學生有互動的那一種，平時的互動的話，那就跟補習
班是一樣的啊，我只要傳授知識嘛，其他的東西都沒有。(M26，訪談，960328)」 。
這樣的考量再加上 M26知道 A26曾經在導師班幫忙檢討過考卷，這些事使得 M26
想讓 A26 在導師班教學的想法更堅定了。確認了自己的想法之後，M26 馬上去和
A26導師班的數學老師(王老師)討論，想看看王老師能不能答應讓 A26在那個班級
上，而王老師對於這個提議表示「可以啊！沒有問題啊！」。M26在訪談中提到
「另外那個導師班，其實就他導師實習的那個班啦！另外那個老師也說 OK 啊，
如果他要上就給他。…我有提，他說可以。另外那個，就是導師實習的那個導師，
因為他，因為我們現在高一都有自習課嘛，他有自習課安排給數學，然後那個數
學的話，因為那個老師他可能有其他的課，所以一般的話，他以前有幫那個班檢第四章  研究結果 
138 
 
討數學，甚至有檢討的那個動作。所以在那個班的教學也不陌生也試過了，因為
他們的導師本來就有安排自習課給數學課應用，然後數學課運用的話，就由，他
有去幫忙過了這樣子。(M26，訪談，960328)」。在王老師也同意讓 A26在自己的
班級教學的情況下，加上原本 M26 自己的兩個班級，A26 這一次將在三個班級進
行同一單元的教學，也就是 M26所謂的「多班級」教學。 
 
就這樣，A26 這學期的教學從「多班級」的方式開始，只是，在前兩個班級
的教學過程中，學生提出了一些問題，其中有些問題甚至在這兩個不同班級都有
出現，M26說「我在前兩個班一直都有發現一個狀況，其實他們兩個班很好玩的
是都有問共同的問題。比如說一個問題：老師，那個一定要在直角三角形裡面討
論嗎？然後另外一個共同的問題：老師，那我角度能不能取直角 90
0那個角？那
甚至他還問：老師，為什麼那個要這樣子定義？要叫正弦什麼的？這是兩個班都
有的共同問題(M26，訪談，960328)」。由於兩個班級學生都有這樣的問題，而
且這些問題是在 A26定義三角函數的時候出現，所以 M26要 A26好好想一想「自
己的教法是不是有哪裡出了問題？」或者是「是不是自己的某些說法造成學生的
困擾？」 M26表示 「我後來就發現，我有跟他講過啦，如果你發現你這樣的教法，
學生都有共同的問題的話，代表你某個地方、某個環節應該要先講清楚，…比如
說，我就有講：為什麼你那邊，因為你定義的時候那些問題就出來了，他問題不
是在你定義之前問的喔！是在你下了一個你sinθ 的定義cosθ 的定義，通常你還
沒有定義完他們就問了喔！那是不是你的那邊？你這個講法會造成一些造成他
們某一些困擾？(M26，訪談，960328)」。 
 
M26 發現學生會有這樣問題的主要原因是，A26 沒有強調三角函數中「函數」
的概念，而 M26自己則是很重視這樣的概念，並且 M26也舉了南一教師手冊的定
義來支撐自己的想法，M26說「我想先建立三角函數的感覺再進入三角函數，這
是我自己的流程啦…他是從測量那邊入手。但是我強調的是函數…就三角函數來
講…自變數是什麼？自變數是角度！什麼角度？…我只要抓一個就夠了。不然如
果是一般的三角形的話，我自變數的角度至少要兩個…如果以南一的一個教師手
冊，他就寫的很清楚：直角三角形當中，銳角與它相關的對應邊，由兩邊的比值
所構成的一個關係，這就是一個三角函數。在南一的教師手冊裡面，針對這個三
角函數，他就下了一個很明確的定義，…我會比較在意的是這個啦！就是他到底
是什麼東西在作對應(M26，訪談，960328)」。M26之所以會特別在意這樣的函數
概念是因為自己過去的學習經驗，M26表示自己也曾經對於到底三角函數的函數
關係是誰和誰在對應感到困擾，一直到上大學之後才弄清楚，M26說「我為什麼
會那個在意這一個？老實說 ， 我三角函數學了很久 ， 我指的是我以前在學的時候。
我其實很，從來沒有人去提過為什麼它是一個函數，我會去算，但是我其實到大
學才發現到：沒錯，他這種的一個對應是一種函數，他到底什麼在對什麼？我是
到大學才清楚他到底是什麼東西在做對應。(M26，訪談，960328)」。 第四章  研究結果 
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M26覺得就學生學習的角度來說，現在的課程是到高中才介紹三角函數，因
此，他覺得學生在剛學完銳角三角函數後馬上就要進入廣義三角函數是很辛苦的
事，所以他想建立這種對應的感覺，也就是他想把這樣的函數概念傳達給學生，
M26說 「因為老實說，我以前國中在學的時候我覺得也還 OK，他講我懂，然後過，
等於是沈澱過後再進入到高中的廣義角 ， 好像很複雜 ， ㄝ ， 但慢慢地也可以接受；
但是他們現在很辛苦的是他們沒有什麼沈澱的一個空間…他的銳角完，銳角三角
函數完…就一下子就進那個廣義角，所以其實我自己的教學當中，我寧願先給他
一個具體的感覺「你知道三角函數在幹嘛？它有沒有用？」…你透過比例就可以
知道他們的大小關係，就類似這樣子。所以我會想強調的是那個感覺…那個函數
的那個到底在那邊有那個函數？會去有直角三角形的必需性？但是這個東西，我
又不會，應該是講，我這邊會講，慢慢地就會放掉，因為當有具體的形象之後，
就會…(M26，訪談，960328)」。當然，這並不是說 M26不想傳達給 A26，而是他
試過了，但是他又不想太強力去改變 A26 原本的教學想法，M26 說「我會傳遞給
學生…A26很難。我說的是我還是讓 A26照著他的想法走，…應該是講我給他建議
之前，我有試圖啊，但是我又不想改變他太多。(M26，訪談，960328)」。 
 
除了想幫助學生之外，M26也發現就自己的經驗來說，如果以這樣的方式來
教學，其實不太會出現類似的問題，M26 說「為什麼我要特別強調他那個對應，
為什麼只要一個角就好，而不用，因為你如果是一般的三角形，你要有兩個角的
對應才有相似形出來，所以為什麼是一個角是因為是直角三角形。因為我覺得我
作這樣的回答之後，至少可以避免剛才那兩個問題，第一個：老師，你一定要在
直角三角形裡面討論嗎？是，因為我這樣的角度我就可以拉成一個自變數，不用
兩個自變數。好，第二個：老師，那我們為什麼不取 90
0那個角？好，如果你告
訴我直角三角形裡面 90
0那個角，那你這個直角三角形確定了嗎？大小，甚至是
那個比例都不確定，你告訴我那個角要幹嘛？那至少我覺得我這樣的回答可以把
那兩個問題處理掉…我本來的教學就是這樣的構想。那我只是發現他的問題在我
的教學中都不會發生，因為我的教學就是，我並不會特別為了想為廣義角作這麼
大的鋪路 ， 因為廣義角本來就不容易理解 ， 而且他其實比較抽象 ， 我寧願現在給，
我不要他連那種銳角三角函數都很抽象。(M26，訪談，960328)」。 
 
基於學生學習這方面的考量，M26 在第一節下課的時候建議 A26，希望他稍
微強調一下為什麼要在直角三角形中討論三角函數以及為什麼不考慮「直角」的
三角函數，但是 M26又不想改變太多 A26原本的想法。到最後，兩邊掙扎的 M26
只好這麼說「我其實只是發現在我的教學中比較不會有那兩個問題，那我給 A26
的建議並不是說他要轉成我這種方式，我只是給他一個建議是說：你是不是應該
要稍微去強調一下為什麼這個三角函數它會在直角三角形裡面討論，而且我們不
去抓那個 90
0的直角(M26，訪談，960328)」 。 第四章  研究結果 
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另外，因為 A26 是直接先給完六個三角函數定義再慢慢用例題來引導，M26
覺得這樣的方式對學生的學習來說比較吃力，所以他也建議 A26講完一個定義之
後，先停一下，舉個例子說明。M26說 「那我給他建議是說：其實符號直接定義，
大家都很麻煩，大家都會很辛苦。就像我們看到那個高微直接下來的定義，我們
也不知道那在幹嘛！那我也說：這時候作學生的通常都會有個希望：老師，舉個
例子說明一下吧！我是給他建議：你可以先解釋完sinθ 先停，或者你先解釋完
tanθ ，因為旗竿用的是tanθ ，先停。(M26，訪談，960328)」。M26 解釋說其實
當講完tanθ 的時候，可以先舉例說明的意思是，比如說可以把
0 tan30 用tanθ 的
定義再講一次，這樣不但可以讓學生更清楚定義，也不會產生後來那兩個問題。
M26在訪談中提到「我是說你如果把它說明清楚一點，那兩個問題就解決了，第
一個 ： 你在什麼地方？你畫的是什麼東西？你是直角三角形 ， 你的 30 度在哪裡？
那你剛剛的定義，你要斜邊，你要鄰邊分之對邊，那鄰邊是多少？對邊是多少？
比例是什麼樣的關係？其實在他去解釋
0 tan 30 是多少 ， 不是解釋
0 tan 30 是多少，
是
0 tan 30 是什麼意思的時候，就已經把那個三角函數的東西又講一次！你不用記
其他五個定義，你先講清楚就不會有那兩個問題再出來！」。只是，在這裡 M26
又看到了兩人認知上的落差，因為 A26並不懂為什麼 M26要他舉
0 tan30 這樣的例
子，M26 說「其實 A26 不是很知道為什麼我問
0 tan 30 是什麼意思的例子。我就一
直要他說明，你要怎麼去解釋這個東西，他就：就畫圖，就這樣子啊！就比例啊！
多少！ 3 啊！(M26，訪談，960328)」。 
 
除了課程內容的呈現方式需要再調整之外，M26發現在這節課當中，A26另外
一個很明顯的問題就是他不能掌握學生的問題，比如說在第一個班級中，S4所提
出的太陽位置的問題，其實 A26一開始誤解了 S4的意思，後來是另外一個學生(S1)
跳出來說明 S4真正的意思。另外，還有個例子是 S11所提出的問題，就是他想知
道為什麼 sin 稱為正弦。M26表示其實他一聽就知道 S11想問的是什麼，只是 A26
不懂，而這個問題其實在課前討論的時候，他已經有先跟 A26 討論過了，M26 說
「他不是很能掌握學生問的問題。就比如說學生問：老師，為什麼要這樣定義？
他問的定義應該是指為什麼這個要叫做 sin 這個要叫正弦，這麼複雜。然後他的
回答是說，他是說：sin,cos,tan,cot,sec,csc，你有沒有發現我這樣子排這兩個他是
一個導數的關係啊？你知道我的意思嗎？就是他可能完全誤會學生的意思，因為
學生一講我就知道他在問什麼，因為他問的就是：為什麼這個要叫 sin，正弦，
cos，餘弦？我們之前討論過，在最後一題，習題的最後一題，他有畫那個圓去
找各線段長的時候，他有就已經有了，那我已經，至少像他那邊的編排就說，我
這樣已經，這樣比較好背，因為我的 sin,cos，我會發現他的回答就是跟學生…(M26，第四章  研究結果 
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訪談，960328)」。因為 M26 發現到 A26 並沒有真正回答學生的問題，所以就要
S11再問一次，把問題講清楚一些，M26描述當時的情形是「那我就說：你再問一
次你再問一次！然後學生就講的更明白，因為他一開始只是講說為什麼要這樣定
義(M26，訪談，960328)」。這一次 A26才真的掌握到 S11的問題是什麼，所以也
就能順利回答問題。 
 
訪談中 M26曾經提到，他覺得學生會有這樣的問題其實也是因為 A26一開始
就直接定義三角函數所造成的，直接定義的話會讓學生想知道這樣的定義是不是
有規則，還有就是為什麼要取這樣的名字，M26說「我的感覺是問為什麼正弦那
個，就是因為他是直接進定義的，他直接進定義會讓人家很疑惑就是，通常第一
個就是你的規則，再來就是你的名稱嘛！為什麼名稱要這樣取？你不可能沒道理
的取名稱啊！不然他很難背！對！(M26，訪談，960328)」 。然而當時 A26 的回答
和以上兩個都沒關係，他只是就自己板書的寫法來回答，這也就是 M26覺得他沒
有真正回答學生問題的原因，M26說「我只是覺得他至少講的這兩個都不是，他
講的是他自己的黑板編排！就是：這兩個是倒數，這兩個倒數，這兩個倒數，你
記這兩個，那這三個就記起來了，這比較好背！(M26，訪談，960328)」。 
 
除了這種誤會學生意思的問題之外，M26 發現 A26 還有另外一個很嚴重的問
題就是，他很容易用自己心裡預設的答案來取代學生的回答，也就是他不管學生
回答的是什麼，他用的是自己想要的答案，比如說在圖 4-32 中，我們可以看到
其實 S1回答的是上面的角，但是 A26卻自己說是下面的角，這樣的回應讓 S1相當
迷惑。M26在訪談中也特別提到這一點，M26說「我有提醒他，就是學生的問話。
他其實，當他問學生的時候，他有的時候還是照他的標準答案在講，就學生回答
不是他要的，他也是照他的標準答案在講…。我問他有沒有聽到，他其實沒有講
啦。…例子就像那個旗竿的影子的例子嘛！他就說：平行光射下來，那個角度會
一樣？那我就聽得很清楚，有學生就：上面，上面那個角度。上面應該就是旗竿
的那個角度 ， 但是你知道你要的是哪一個？你要的是下面 。 我就聽到學生講 ： ㄝ…
一樣一樣…他的選擇是直接進到他要的東西。(M26，訪談，960328)」。M26覺得
既然是自己問的問題，而學生回答了問題，那麼就應該要重視學生的回應，當學
生一開始的答案不是自己所預設的答案的時候，可以利用引導的方式來讓學生說
出自己想要的答案。M26說 「我就有跟他講，對啦，A26就說：他們兩個就一樣啊。
他可能不覺得他這樣回答為什麼不好，那我只是覺得你要人家問問題，那你又不
順著人家答案走，這很奇怪？那你就別問了，我沒有這樣講，我沒有講那個白。
我只說你有問人家問題，那人家有回答了，你要重視學生的聲音 你要重視學生的聲音 你要重視學生的聲音 你要重視學生的聲音。 。 。 。就比如說，你
要說上面那個角，如果是我，我會說：沒錯！上面這兩個角會一樣。還有沒有？
還有沒有什麼其他的角會一樣？下面那個角就帶出來了！就補出來 。 (M26 ， 訪談，
960328)」。M26表示因為在這兩個班都有類似的情況發生，所以在要到 14 班上
課之前他還有特別提醒 A26 要注意學生的聲音，M26 說「我覺得他這兩節都有這第四章  研究結果 
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樣子的情況，我有提醒他你要去注意學生的聲音(M26，訪談，960328)」。 
 
從一開始兩個班級的教學中，M26 除了發現到 A26 在教學引導和面對學生問
題處理方面的問題之外，他還看到他可能會因為學生的問題而打亂自己的教學步
驟，導致有些一定要教的內容沒有教，而那些內容在前一個班其實是有教的。遇
到這樣的情況時，M26表示他會慫恿學生提問。比如說 A26在 16 班的時候，可能
是因為受到學生問題的影響，打亂了自己的教學步驟，所以忘了教學生記憶那六
個三角函數的方法(也就是用書寫體的 SCT 來幫助記憶的方法)，這時候 M26就有
作了慫恿學生發問的動作，M26描述當時的情況是「像 A26在 16 班，他一開始忘
了講，他應該是講，可能是被學生的問題打亂了，他沒有教人家怎麼去記那個 sin, 
cos, tan, cot 的定義，就是那個…然後他就說：好，來，我們看這個題目，sin 是
多少？就是畫一個那個 543 的三角形，sinA 是多少？然後我就問我旁邊那個學生
說：ㄝ，這邊聽的懂嗎？他說：可以啊。會背嗎？會。會不會覺得很難背？也沒
錯啊 。 就問啊 。 老師 ， 有什麼背法？…我覺得那個一定要提啊…我會慫恿學生問 我會慫恿學生問 我會慫恿學生問 我會慫恿學生問， ， ， ，
可是我不出現 可是我不出現 可是我不出現 可是我不出現。 。 。 。… … … …我的影帶是開廣角，所以你不一定看得到我，對對！但是我那
個有慫恿啦！其他的是我經過的時候他就問我，我就說：那你就問台上。(M26，
訪談，960328)」。 
 
訪談中 M26提到會有這種情況發生的主要原因是 A26沒有一個明確的教學流
程，也就是他一開始希望 A26去擬定的教學流程表，M26說「因為我發現 A26跳過
那一段了，他在前一個班有。我覺得這，或許吧，如果以我自己來講，如果我流
程都很明確了，我覺得我不會欠啊，對啊。但是如果沒有流程，你就真的會…就
他兩個班的流程不大一樣，那其實很單純，其實我有感覺到他有感覺出來，因為
包含學生問的問題啊，等等一類的，都會有影響，但是我會覺得最大的影響就在
於沒有那個啊，你如果有一個比較明確的流程的話…(M26，訪談，960328)」。也
因為看到了這樣的問題，M26有點動搖了，他開始在想是不是要強力的要求，但
是他又害怕就算要求了也得不到效果，M26在訪談中這麼說「那…要不要要求？
你覺得呢？但是我一直覺得 A26想要達成我要的東西，但是我一直跟他講那不是
我要的…但是他第一次寫的，我就覺得，第一句話就是講一些廢話…講一些廢話
跟目標(M26，訪談，960328)」。 
 
雖然 A26在這兩個班級的教學中發生了些狀況，但是他也是有進步的，比如
說 M26覺得他在面對學生為什麼太陽畫在那裡角度還會一樣的問題時，回答很好，
M26說「喔！太陽不會再你抓的到的地方，太陽會在無窮遠處。平行光懂不懂？
「懂！」他們其實懂平行光，只是他們從以前就有概念啊！畫圖的時候以前就這
樣訓練啊！太陽，就畫！這就是你的影子！所以他就是因為其實太陽畫在那，所
以造成看的到太陽，造成人家會有困擾，然後但是他就講得很好啊！他就說：不
是！如果你抓的到的話，太陽哪會在那裡，太陽是在抓不到的地方，應該是在很第四章  研究結果 
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遠很遠的地方！他的解釋就 OK 了(M26，訪談，960328)」。 
 
A26這次的教學表現讓 M26更深刻的覺得 「只要 A26有上台教學就一定會有進
步」，不過也可以看出來 A26 還有很多需要努力的地方。對此，M26 表示說他會
盡量給 A26建議和幫助，只是教學成長的幅度可能就要看他自己付出的多少來決
定了。因為看到其他研究個案的情況，M26 知道太多的要求可能會造成 A26 更大
的壓力，所以他不會再要求 A26 一定要達到很完美的地步，M26 說「因為我也聽
說 A21的例子，我知道那樣子真的壓力很大，所以我並沒有再要求到那樣高的一
個情況這樣。那至於會怎麼作，他上台的時候我就給建議盡量給吧。我的感覺是
他只要有上台就會有進步啦！至少先到這一步，那至於是不是要進步的很神速，
變成要看他準備的時間有多少。(M26，訪談，960328)」。 
 
然而，M26也發現其實 A26還是不夠積極，因為 A26總是很勉強的答應一些自
己的要求，對此，M26 覺得這或許是兩人做事態度上的落差吧，M26 表示「其實
A26 的很多東西都是回答的很勉強，然後都是：ㄝ…好啊。然後就是試試看。他
都一直用試試看的感覺，那我的習慣是我如果答應，我就全力去作。所以可能也
有一些這種差異…包含信念上可能會有一些落差，我想的是什麼，那他想的是什
麼，對教師的角色認知可能也有落差…(M26，訪談，960328)」。M26之所以會提
到他覺得自己和 A26 對教師角色認知有落差是因為他發現 A26 有一陣子都很晚才
到學校，他覺得當老師不應該有這樣的情況出現，因為當一個老師不只是一份工
作，這個身份的背後還有責任要背負。M26說「他之前有一陣子都滿晚到的…比
如說我第一節上課他還沒出現。像今天他因為要上台，所以就比較早，但是偶爾
有的時候就會發現其實第一節我已經去上課了，他其實還沒有進到辦公室裡面來。
但是我會覺得那個是一個比較基本的東西吧，就像老師來講，應該不能夠在實習
的時候就變成有課就來，沒課就閃的那種感覺，早上也沒有起不來這回事。我們
不是學生啊 ， 這是我們工作啊 。 一方面是工作 ， 一方面是我們也有責任在那裡啊…
之前我都會一直暗示，不只暗示他，主要還要暗示他對面的實習老師：有空跟
A26 講一下。當老師最重要的是你要準時到啊！因為你如果遲到的話，那不是你
補課什麼就可以處理掉的問題。(M26，訪談，960328)」。 
 
體認到 A26和自己之間存在著許多差異的 M26，也開始去想「如果 A26模仿自
己這種教學方式的話好不好？」的問題，因為同時間，他也看到了其他研究個案
的情況，發現到當實習老師和輔導老師的認知差距太大的時候，實習老師會很辛
苦。因為他的表現幾乎是不可能超越輔導老師的，而這樣的落差不只對實習老師
來說會有挫折感，其實就學生而言也是很難適應和接受這樣的落差的，M26說 「我
就會想如果 A26 想學我的方法在教一定會很辛苦，一樣就像 A21 在學 M21 的方法
一定很辛苦，原因是因為就是他不可能超越那個創始者。所以如果 A26想要學我
這個方法，可能就會造成現在這個落差，變成我明天中午要再去，我明天我有想第四章  研究結果 
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過去調整一下，因為 M21她也有講：先去跟學生溝通。所以我可能明天就要去跟
學生溝通。(M26，訪談，960328)」。M26在訪談中提到學生不太能適應的原因除
了之前學生頻頻問他「是不是都是他教？」這類的問題之外，在這兩節課中，當
A26 在教學的時候，學生只要有問題就會轉頭問他，這時候 M26 都要學生直接問
A26，M26說「8 班的學生下課：老師，以後，ㄝ，以後你會回來教嗎？…我說：
你有哪裡聽不懂嗎？他說：沒有啊。就 OK 啊，就繼續啊。16 班的也是：老師，
以後都他教嗎？…明天我安排檢討考卷，檢討考卷時候我會溝通，不然一直聽到
問題我也受不了，他們只要有問題就是回頭看我，我就說：舉手問，舉手問。就
是這樣。(M26，訪談，960328)」。 
 
M26 在一開始曾經表示過他想藉由「多班級」這個輔導活動來看 A26 是否具
有調整教學的能力，但是要調整的話就必須先知道自己的問題在哪裡，畢竟知道
了問題的所在才能有所謂的「調整」這樣的後續動作。因此，M26覺得在這個階
段中，他想要特別提醒 A26的是：除了能在教學的過程中馬上反省自己的教學之
外，在下課的時候，也就是教學完成的時候，要能夠再去回想剛剛的教學，再作
一次反省。M26說「我跟他講過，現在的重點其實有兩個，第一個，你要能立刻
回想。你在教學過程中你覺得不順的你當然有點印象，然後主要的話，就是那兩
個啦！那兩個 in 跟 on，就是反思在，你是教學中的反思還是教學後的反思，我
覺得我重點就放在這裡啊。(M26，訪談，960328)」。而為了輔導 A26，M26 表示
他甚至可以像 M21一樣，把學生的問題放一邊，先和 A26討論剛剛的教學，幫助
A26作教學反省與檢討，M26說「我也跟他講明了，學生的問題，一樣，就學那個
M21有：好，等一下再問。他們就先走了，我就去找他討論，他們就：ㄝ他們在
幹嘛？然後同學就跑過來，那對啊，這樣子，那我也是先跟他討論。(M26，訪談，
960328)」。當然，在討論的時候，M26自己也會作一些調整，當他在觀看 A26的
上課時 ， 他看到了更多學生真實的反應 ， 而這個部分原本就是M26很重視的一環，
所以 M26會根據學生的反應，讓學生發問提醒 A26注意這個問題，或者是下課的
時候再和 A26作更深入的討論。M26說 「有一些調整啦。其實我看到有一些感覺，
我會發現在下面你會看的更清楚。比如說他第一節課在畫旗竿的時候，他就畫一
個太陽，就這邊照，然後我就發現有同學怪怪的，我就去，同學就問我，我問他
啦，就是他太陽這樣子畫，那這邊又畫一個小的竿子嘛！他說：老師，怎麼會成
比例？那角度不一樣啊。…然後我就說：問！舉手，舉手。他就問啊。(M26，訪
談，960328)」。 
 
可惜的是 A26似乎沒有辦法作到這樣的教學反思，M26覺得 A26甚至連課後的
反思都做的不是很好，因為 A26 只知道自己那個地方有問題，但是卻不知道為什
麼會有這樣的問題。對此，M26則特別提醒他要很注意學生問的問題，M26說「我
也提醒他：你要注意到的是第一節學生問的問題，第二節就可以調！因為，怎麼
講，因為他光課後的反思就沒有抓的很到位啦。我會覺得我會從學生的問題去想第四章  研究結果 
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我能夠怎麼調整，那通常 A26 他從第二節到第三節，他想到的是說：他覺得他的
定義那邊講的不順。那我有給他建議啊。(M26，訪談，960328)」。因此，M26表
示對於 14 班的教學，他最想看的是 A26在 14 班對學生當下學習的掌握情形。至
於課程內容的部分，因為王老師有自己的講義，並且王老師希望 A26 能用他的講
義上課，所以 M26 覺得他就比較不去在意教學流程這部分了，M26 說「下午那一
個班的老師有使用講義，那個老師希望他用他的講義上課，所以可能編排會完全
不一樣，我也不知道，但是我覺得編排怎麼樣 編排怎麼樣 編排怎麼樣 編排怎麼樣， ， ， ，我不在乎 我不在乎 我不在乎 我不在乎， ， ， ，主要就是我要去觀察 主要就是我要去觀察 主要就是我要去觀察 主要就是我要去觀察
他是不是有注意到學生的一個狀況 他是不是有注意到學生的一個狀況 他是不是有注意到學生的一個狀況 他是不是有注意到學生的一個狀況。 。 。 。(M26，訪談，960328)」。 
 
(四)其他輔導活動 
 
下學期裡除了教學之外，M26 讓 A26 透過批閱學生習作來了解學生學習的狀
況，所以將 16 班的習作交給他批閱。對此 A26表示，M26希望他在批閱的時候除
了只是看學生寫的內容之外，還希望他能夠從中去發現學生的思考過程，找出學
生的問題，並且和學生對話，A26說「習作是有啦！習作這學期開始，16 班的習
作都是我在改…就給我改啊！那就當然會跟我說，就是去看他們的過程，跟他們
對話，就是在上面跟他們對話。(A26，訪談，960320)」。此外，A26 表示在一開
始的時候，M26會告訴他怎麼與學生對話，也就是要怎麼提問問題，A26也表示剛
開始改的時候 ， 不太會和學生對話 ， 有時候會讓學生不知道自己在問什麼 。 不過，
M26 和 A26 對於習作的討論並沒有持續下去，之後 M26 好像很忙而沒有什麼時間
可以再看一次 A26改完的習作。A26說「一開始是會，一開始比較有時間的時候是
會跟我說明，就是對話要怎麼去引導。就是我比較，我在改的時候，之前有時候
問的東西會比較沒有直接的感覺啦！有時候會講的太直接或是，會讓人家不知道
你在問什麼東西，對。那老師也會給我提醒：要怎麼去問同學，要怎麼讓他們去
發現他們自己的錯誤。…可是後來有時候就是改完之後，他也沒有時間去看就，
就拿，學生就拿回去了。(A26，訪談，960320)」。 
 
至於上學期裡 M26希望 A26在觀看教學的時候能夠填寫的課堂觀察記錄，A26
表示他還是不知道要怎麼寫，雖然學期開始的時候有寫一點點，但是他真的不知
道要怎麼記錄，所以後來就沒有再繼續記錄了。A26 說「這學期，一開始有，要
寫一點點。然後就上一上，我就不知道要怎麼繼續，繼續記下去…不太…因為我
不知道要寫的重點是，第一個我不太會做筆記。然後我寫了我也不知道，因為上
面要寫很多想法嘛。老師會什麼要這樣那個就不大會寫啊。…其實我就真的，真
的對一些表達的東西不大會。然後對，因為我沒有做筆記的習慣，從小到大學，
沒有做筆記的習慣。所以我不大會去抄東西啊。(A26，訪談，960320)」。 
 
M26 表示這個學期他主要的就是想讓 A26 教學以及批改習作，除此之外並沒第四章  研究結果 
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有其他特別的要求，M26 說「反正只要他上台了，他沒有上台的時候其實我就沒
有什麼特別的要求，那就主要就是說：ㄝ，那 16 班的習作你來改改看。(M26，
訪談，960328)」。M26 在訪談中提到他希望 A26 先自行批改習作，然後等 A26 完
成之後，他再看一次，看完之後再和 A26針對習作的內容討論，比如說，學生發
生錯誤的原因是什麼？你可以怎麼去幫助學生修正錯誤的觀念等，並且在討論的
時候，M26 也會告訴 A26 如果是自己的話會怎麼處理，例如利用一個更簡單的例
子來說明，M26 說「我希望他改習作，然後呢？你改完了之後我看，剛開始我有
這樣做，就是我看了然後我有跟他講：你知道學生這個錯了是什麼原因嗎？你會
想要怎麼修正？然後我就會講我的想法：如果是我，他這樣的錯誤很明顯應該是
什麼概念不懂，我下面可能就會寫一個更簡單的例子…那如果這種 x 看不懂，因
為剛學 1-1，那我就用數字的例子…就類似像這種情況，所以剛開始他改的時候
我有去跟他講… … … …我跟他談過之後，一開始他改了幾本，我說你改完先給我看，我
就有看，然後再還給學生這樣子，然後就有一些調整(M26，訪談，960328)」。在
討論過後，M26 發現 A26 的習作改得很好，他很仔細的看學生的寫法，並且也會
開始跟學生對談，M26 說「其實他看習作滿仔細的，他現在看習作都會去寫說：
這樣子寫 ， 什麼原因啊！怎樣怎樣 。 開始會有些對談的東西(M26 ， 訪談 ， 960328)」 。 
 
對於「批改習作」這件事，M26覺得自己並沒有作得很好，因為他只有在剛
開始有和 A26討論，後來就沒有再繼續討論了，不過 A26還是有繼續在批改習作。
M26 描述了後來的情況以及自己沒有完成這個輔導活動的原因，M26 說「我覺得
我沒有做好的就是我沒有，再來我就很少，幾乎沒有再去看他改的習作。那原因
就是我自己還是有兩個班的習作在那裡，然後加上其他的考卷訂正，就是我的工
作量讓我沒，我覺得這樣講好像也不大對，但是實際上就是這樣子啊。…這樣調
調調，然後習作他們來了，我也是其他班一本一本看，我等於是看兩個班嘛！加
上全部的考卷訂正，然後我就請他看 16 班的習作。就這樣子，後來我就是這樣
習作一直改，然後上課，然後回來一直改改改，然後又上課，到後來他就直接把
他改好的習作放在我給學生的那一塊。因為我有一個籃子，就是學生你就自己來
拿走就對了…我只是偶爾好不容易空下來就翻一下，發現：ㄝ，還好。他其實習
作是真的改的滿仔細的啦！他就會他會一條一條看，算式會一條一條看，我覺得 我覺得 我覺得 我覺得
這樣子還 這樣子還 這樣子還 這樣子還ok ， ， ， ， 我就比較放著給他去作 我就比較放著給他去作 我就比較放著給他去作 我就比較放著給他去作 ， ， ， ， 利用習作讓他去瞭解 利用習作讓他去瞭解 利用習作讓他去瞭解 利用習作讓他去瞭解(M26 ， 訪談 ， 960328)」 。
對於後來這樣的發展，M26覺得有點自責，他覺得其實可以讓這個策略的功效發
揮得更好，只是他自己沒有足夠的能力與時間去完成，M26在訪談中表示「我覺 我覺 我覺 我覺
得我有一點沒有做好的就是我有工作下去了 得我有一點沒有做好的就是我有工作下去了 得我有一點沒有做好的就是我有工作下去了 得我有一點沒有做好的就是我有工作下去了， ， ， ，但是我沒有能力完成 但是我沒有能力完成 但是我沒有能力完成 但是我沒有能力完成… … … …我覺得有想 我覺得有想 我覺得有想 我覺得有想
法 法 法 法， ， ， ，但是我自己沒有做好 但是我自己沒有做好 但是我自己沒有做好 但是我自己沒有做好… … … …似乎沒有調好，等於是我只有給他這個工作。(M26，
訪談，960328)」。 
 
除了批改習作後續的討論沒有繼續進行之外，M26 談到其實課後討論的部分
也減少了，M26表示甚至有時候他連 A26有沒有出現都沒注意到，而 A26有時候聽第四章  研究結果 
 
147 
 
課聽到一半也會忽然離開，M26 說「到開學的時候，然後上完課之後我通常我有
問他：有沒有什麼要調的？但他就…這學期的話又比較少，我很多時候根本忘了
問他，這一節課講一講，學生有問題問完了，我直接趕下一場。對！甚至有時候
我發現我都沒有注意他在不在。…然後有的時候他走一走，他也會忽然離開。(M26，
訪談，960328)」 。對於 A26聽到一半離開的原因，M26猜想可能是去洗手間或者是
臨時有其他的事情要處理，只是，M26 後來也在思考，這樣的聽課的確對 A26 沒
什麼幫助，因為自己並沒有對 A26 作什麼輔導，對於這樣的情況，M26 覺得這也
是在幫自己的忙碌找個理由吧，M26 表示其實自己還有很多的想法，只是都沒有
真正去實行。M26 說「忽然離開可能有些原因，比如說他可能去上個廁所或是什
麼的。但是我會覺得…他這樣聽，沒有什麼後續的指導，他一直聽下去幫助也不
大，所以如果他有其他事要忙就去忙吧。我不知道，所以我會覺得是不是我也在
幫自己找一個理由。就是，就是沒有花這麼多的時間再去要求他，但是我還是會
給他工作啦，只是工作沒有照我想的那樣子去作。甚至我自己還有一些想法我自
己還沒有作 ， 比如說我也想過我真的應該要寫輔導的日誌(M26， 訪談 ， 960328)」 。
這樣的無力感和自責，再一次強化了 M26覺得自己今年不適合擔任輔導老師的想
法，他覺得自己真的沒有足夠的能力與時間可以好好指導 A26。再加上 A26本身的
狀況不是很好，他也不敢再給 A26 太多的壓力，所以對 A26 也就沒有什麼特別的
要求，M26說「我連我現在這個東西，這個 paper 都還沒看完，都寫不出來了，
我根本沒有空去管那個啊！所以我只能講有想法，我只能講今年不是我最好的時
機啦！而且不知道為什麼又多很多事，像今天我又接了一個資源班的課，…反正
事情都這樣子很混亂就對了，也是有其他的事在增加，造成我沒有辦法一直放在
A26 身上。我會覺得，但是我也怕一點，就是我說剛才我說那也是一個理由，就
變成我是再給他壓力會不會…(M26，訪談，960328)」。 
 
雖然，M26在 A26一開始教學的時候發現到 A26還有很多需要努力的地方，但
是，隨著一天天的教學經驗累積，A26 也慢慢在成長，到 2-2 的最後一節，M26
發現 A26 真的進步了，他發現到 A26 在那一節課的引導、板書，甚至是和學生的
互動都變好了，只剩下學生的問題還有點掌握不到這樣的缺點，其他的部分都表
現的很不錯。M26說「包含他的引導，包含他的板書，在 2-2 的最後一節，最後
一個班，他倒表現不錯！他在那一節課，也學生的聲音什麼都有掌控到，那大概
就只欠在…也是一樣，學生有一個問題他沒有掌握好…(M26，訪談，960410)」。
這一節課之所以讓 M26印象很深刻是因為 A26不管在色筆的運用、板書，還是重
點的掌握都很好，很驚訝的 M26下課的時候問了 A26為什麼一樣是同一節課，但
是前後兩個班級[前面的班級指的是 8 班 ， 後面則是 16 班]的差異會這麼大？這時
A26表示在這兩個班級之間，其實他有在 14 班上過課，並且在 14 班上課的時候，
他有作了一些嘗試和調整，M26說「我發現，昨天讓我比較有一點感受的是，我
忽然他的板書，跟他的粉筆用色，他的重點那些什麼的部份，ㄝ，很清楚。我就
問說為甚麼這一節差異這麼大，他就說，因為昨天的情況是 2-2 的最後一節，然第四章  研究結果 
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後第一個是 8 班，中間有一個 14 班，14 班就是王老師的班，然後再來才回到 16
班。我就有問，為什麼跟 8 班比，你整個寫的那種清楚的程度差異這麼大？他就
說其實他有想過，他在 14 班有去試(M26，訪談，960410)」。這樣的轉變讓 M26
很開心，因為他發現其實 A26在某種程度上還是可以自己努力在課後反思自己的
教學並且去作調整的，M26說 「有一些是他能力所及的，就像板書跟配置那些的，
他其實還是有些。我會覺得，就我昨天的感覺，這部分他倒是有自己有做處理，
而不是我們有給建議之後才有的處理。至少我沒有特別給他板書什麼樣的一些特
別的建議，他自己就有在中間那個班試，在下一個班就有在作呈現，我覺得就有
差異，所以或許他還是有辦法在事後做反思的動作。(M26，訪談，960410)」。 
 
可惜的是，A26後續的教學並沒有被拍攝下來，M26表示其實儀器那些都準備
好了，但是 A26並沒有想要再拍攝，對於這點，M26表示既然 A26沒有意願，他基
本上是不會勉強他的，M26說「他可能也累了，有一些那他覺得他沒有錄了！我
先講喔，我是準備很多帶子，目前錄了只有兩個班 2-1 的第一節。其他的部份其
實他沒有架，剛開始是我忘了，後來第二節我想起來的時候，我有一點暗示啦，
就是說會不會想要錄啊？那他其實沒有正面的回應，他沒有拿，我就覺得他不想
錄。…就我輔導老師的觀點，如果他不想錄就不要了，就算了。因為我並沒有很
直接的拿來作輔導使用。(M26，訪談，960410)」。可能就像 M26所說的「A26累
了」，再加上教學內容的調整和學生問題的掌握本來就比較困難，所以 A26在後
期的課後討論中，請 M26直接告訴他需要調整的地方，但是對 M26來說，這樣的
作法已經偏離了他原先的目的，M26說「其實在剛開始的時候，我都會問他一個
問題，這節課講完你有什麼想法？那在這方面的回應其實不多，然後…那其實到
後來幾次的話，他就說老師你直接講好了，那其實跟我的目的已經有一點偏了
(M26，訪談，960410)」。 
 
另外，除了口頭建議 A26的方式之外，其實 M26在 A26的上課時一直都有作
記錄，記錄的內容有建議、需要改正的內容、疑問和分享，只要是 M26有看到、
想到的都會寫上去，M26說「我的紀錄，包含建議，包含他有些要改正的，包含
有一些疑問、分享吧。然後我想到的我會寫給他。(M26，訪談，960410)」。當
第一次 A26看到 M26有寫這樣的記錄表的時候，A26有開口希望 M26能夠把那份記
錄表給自己當作參考，M26 聽到 A26 的要求之後就把記錄的內容給他，後來 M26
也不用 A26開口，就主動把每次上課所寫的記錄表給 A26，M26說「我目前都有給
他這種東西啦！他，這是他主動跟我要的！第一次他有主動跟我要，我就給他，
後來我就每次都給他。(M26，訪談，960328)」。後來這樣的記錄表也成了 M26
輔導 A26 的工具之一，M26 提到裡面有區分不同的記號，比如說三角形是建議，
星形是要特別注意的地方，圈圈是學生的問題，M26說「我每天，我每一節課都
一張給他 ， 你可以去看 ， 那我裡面有分記號啊！三角形是屬於建議 ， 改不改看你，
星形是你，那個東西是關鍵，圈圈是學生的問題。…後來都是我在記啊！我問的 
 
效果，他還是看的比較淺一點
使用的記號整理成表 4-4
 
表 4-4：M26記錄表中出現的符號及其代表的意義與相對應的實例整理表
符號 符號 符號 符號  代表意義 代表意義 代表意義 代表意義
三角形  M26的建議 
星形  關鍵的地方 
圈圈  可能學生會有問題
笑臉  M26的鼓勵 
圈 圈 + 三
角形 
可能學生會有問題同
時也是很關鍵的地方
圈 圈 + 星
形 
是 M26 的建議但也可
能學生會有問題
 
從 A26在這個輔導活動後期的反應中
的反思，比如說像板書這類比較簡單的部分
能就是因為 A26 本身在經驗和知識上的不足以致於他沒有辦法
甚至是教學調整。M26說
其實沒辦法針對那些 PCK
些比較複雜的那些東西，
法上面，比如說板書那些的
這裡，就是那些他或許有改
沒有辦法作太多深入的反思
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他還是看的比較淺一點。(M26，訪談，960426)」。個人將 M
4。 
記錄表中出現的符號及其代表的意義與相對應的實例整理表
代表意義 代表意義 代表意義 代表意義  實際例子 實際例子 實際例子 實際例子 
 
 
可能學生會有問題 
 
可能學生會有問題同
時也是很關鍵的地方 
的建議但也可
能學生會有問題 
在這個輔導活動後期的反應中，M26發現其實 A26是可以做到某種程度
比如說像板書這類比較簡單的部分，至於課程內容和學生這兩部分
本身在經驗和知識上的不足以致於他沒有辦法完成這樣的反思
說「他的反思因為他的一個知識跟經驗上的一個差距
PCK 啦，PCK 很廣啦。我只是說比如說 SK 那一塊
，他其實比較沒有辦法。但是對於那些教法
那些的，他其實比較容易想到，其實我也在想會不會是因為
就是那些他或許有改，可是他不會調？(M26，訪談，960410
深入的反思 ， 加上有時候沒有時間可以讓M26和A26
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他的反思因為他的一個知識跟經驗上的一個差距，他
那一塊，或是那
但是對於那些教法，就是那些作
其實我也在想會不會是因為
410)」。因為 A26
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所以 M26 表示遇到這種情況的話，他就會直接告訴 A26 怎麼作，同時，M26 也察
覺到只要自己有告訴要 A26 哪些部分要調整，其實慢慢地，他發現 A26 也可以調
整的不錯，M26說 「因為有些是時間上，這一節完了，中間空一節，下一節繼續。
甚至有些這一節完了，趕快下一節課要上，那這種情況的話，我會直接傳達。那
我只要有傳達的話，到以前的情況來講，他大部分都調的還不錯(M26，訪談，
960410)」。 
 
(五)多班級教學的再進化-第二次教學訪視 
 
就在 A26慢慢進步的同時，M26和 T1也決定了教學訪視的時間，並且，教學
訪視的單元就是 M26在學期一開始所預設的「2-4 廣義角三角函數」。準備的方
式其實和 2-1 很相似，包括：M26會和 A26討論及希望 A26能夠擬定教學流程，其
中討論的部分有了些微的調整。在教學訪視的前一天，M26 除了自己和 A26 討論
之外，也特別請同辦公室的楊老師留下來加入他們的討論，M26說「我們前一天
除了我跟他討論，昨天我也有留楊老師，讓楊老師也講一下她的帶法。(M26，訪
談，960410)」。和 2-1 不同的是，這一次 A26有努力去寫出來這次教學的流程表
(見附錄四－(3))，此外，教學訪視時所要看的班級並不像 2-1 那時候是 A26 上該
單元時的第一個班級，這一次 A26已經先在 14 上過 2-4 的第一節課了，所以這個
班級是 A26 這個單元第二個上課的班級。M26 表示「他第一個班是借來的班，先
去試。就是在一個學長，在另外一個老師的班級，他的實習導師班(M26，訪談，
960426)」。相同的是，M26 也會在討論過程中依據自己的經驗給 A26 一些建議，
M26說「他今天比較準備的充分是，他這個都有寫…有一些地方其實我有提我有
些建議。(M26，訪談，960410)」。 
 
因為已經先在 14 班上過了課，並且王老師也針對這個單元的教學和 A26 討
論過，所以 A26對於這個單元的教學應該更了解，只是這樣的了解並不是帶給 A26
自信和力量。因為 A26發現這裡其實很難教，M26轉述當天 A26和他的對話「他後
來比較晚進來，就是他們一直在討論，但是其實沒有時間消化跟調整。…他在進
教室之前他也有講，他有發現這邊不好講，因為他前一個班在前面，所以他發現
這一點不好講，我就說你就先試沒關係，因為我也沒有看到他前一個班的情況。
(M26，訪談，960410)」。於是 A26就帶著忐忑不安的心情，開始 2-4 廣義角三角
函數的教學演示。 
 
第二次教學訪視那一天，A26並沒有準時進到教室來上課，並且 A26一到教室
時，先在教室外面和 M26 討論了一下才進到教室中。M26 利用等待 A26 到來的這
段時間，先告訴學生 2-4 很重要，要學生好好學習，並且特別強調「有問題一定
要問」以及「如果問題和自己想的不一樣，或回答的不是自己要的東西，記得再第四章  研究結果 
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問第二次」。M26 說「先聽我講，沒有 2-4，你整個第三章就全部都不用看，這
邊看的是廣義的三角函數，我們不會再重來一次，所以你記得有問題一定要問，
啊我也提過了喔！如果那個問題跟你想的不大一樣，或回答，回答沒有到你要的
東西，記得再問第二次。(A26，教學影片轉譯，960410)」。此外，就是確認一些
班級上的事情，比如說自習課的時間運用。 
 
A26一開始的時候舉了個例子並且問學生如果「三個人的夾角是 90
0」的話，
要怎麼表示其中一個人的位置。聽到這個問題的時候，學生一開始不太知道 A26
想要問什麼，就連個人和 T1 也不太懂 A26 的意思，A26 說「如果你們三個人的夾
角是 90°的話，那你又要明顯的讓，讓小姚、小姚知道那個女生是誰的話，那你
怎麼表示那女生的位置？有沒有辦法？(A26，教學影片轉譯，960410)」後來有個
學生(S2)看著黑板上的圖(見圖 4-37)直接說「就在我左邊啊」。接著 A26把 90
0改
成 120
0來問學生要怎麼回答，並利用學生「8 點鐘方向」的回答來慢慢的引出有
向角。在介紹有向角之前，A26先複習數線的概念，在複習的過程中 A26問學生往
右兩個單位長叫做什麼，這時 S5回答的是 「加 2」 ，但是 A26接著說的是 「正 2」 ，
當時的情況是這樣的「A26：在我右邊的叫做右邊兩個單位長，左邊叫做，往左兩
個單位長，那更進一步的我們是不是可以表示說，往右兩個單位長叫做？S5： ： ： ：加 加 加 加
2。A26： ： ： ：正 正 正 正 2 嘛 嘛 嘛 嘛，我們定了一個方向，對不對？(A26，教學影片轉譯，960410)」。 
 
複習完數線的概念之後，A26 接著拿出一個時鐘，利用順時針和逆時針來定
義角的正負，引出有向角的概念，並且要學生看課本 95 頁有向角的定義那邊，
告訴學生如果有一個角，那就規定它的基準叫始邊，最後到的地方叫做終邊，從
始邊逆時針走到終邊的話就是正向角，反之就是負向角。A26 說「我們假設給它
規定方向出來了，所以我們說它叫作有向角。好，有向角，在你課本的 95 頁那
邊下方，有沒有？來，看，順便看一下下面的圖，它是不是畫兩個圖，那根據定
義，如果一個角，我們規定它的基準點，它的基準叫作始邊，喔，一個一個邊是
始邊，這個角的，然後呢，最後到的地方叫做終邊，然後從始邊逆時針走叫做正
的嘛。所以如果它是一個逆時針走的話，我們說它叫做正向角；然後呢，其實你
可以，也可以逆時針走嘛對不對？喔！這叫順時針，你可以順時針走叫做負向角
(A26，教學影片轉譯，960410)」。就在 A26剛講完這段話的時候，學生(S6)馬上提
出問題，先是問：這樣的說法是本來就這麼定義的嗎？還是暫時的？因為他想知
道如果是直線的話 ， 也就是 180
0的話要怎麼分正負？以下是當時 S6和 A26對話的
節錄： 
 
S6：那是本來的定義嗎？還是暫時為了？ 
A26：喔！這是我們定義的。 
S6：那如果是一條線，直線呢？ 
A26：直線？ 第四章  研究結果 
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S6：就是它 180，那正、負在哪裡？ 
A26：好，180°，正、負在哪裡？…那我假設這個叫做始邊，這個叫終邊的話，那我
們說ㄟ
ˊ，平角是一個 180°啊。可是像你看我剛剛畫的圖(見圖 4-38)，我們會用
一個符號來表示，這個圖到底是幾度？像是我如果是逆時針轉的話，我會用一
個，用一個這樣的符號來表示逆時針旋轉，逆時針旋轉從始邊到終邊，如果是
一個逆時針的方向的話，它就是一個正向角，如果是順時針方向走的話，它就
是一個，ㄝ，負向角。因此，如果你在這邊加上一個逆時針的，逆時針方向的
話，這個角是，叫做正 180°，對不對？一樣的，如果你加上一個這樣的符號的
話，它就是負的 180°，對不對？ 
S6：所以要看始邊？ 
A26：嘿，始邊跟終邊跟它的方向，對喔？其實這也牽扯到等等我們要講的問題，恩，
可以喔？那對於有向角還有沒有問題？(15’16’’) 
摘錄自(A26，教學影片轉譯，960410) 
 
                           
圖 4-37：第二次教學訪視節錄 1            圖 4-38：第二次教學訪視節錄 2 
 
當學生表示沒有問題之後，A26開始利用時鐘從 12 走到 9 的走法來引出同界
角的概念，從最簡單的 90
0開始，然後逆時針多走一圈、兩圈這樣下去。A26總共
在黑板上寫下了 5 個角度(見圖 4-39)，並藉此帶出了最小正同界角和最大負同界
角的觀念，最後 A26再說明這樣的角統稱叫「廣義角」。接著，A26問學生「那這
些廣義角，想到，想到角度你會想到什麼？角度它也算是幾何的一種，對不對？
角度也是幾何的一種，對不對？(A26，教學影片轉譯，960410)」 ，這時學生開始
有點困惑，不過還是有學生(S9)很大聲地回答 「對」 。但是 A26接下來的問題繼 「三
個人的夾角是 90
0」之後再一次問倒了在場的人了，A26說「那想到角度，想到幾
何，我們會想有了這些東西我們要怎麼去用它嘛，對不對？那因此，想到幾何，
你會比較想要跟誰扯上關係？(22’51’’)(A26，教學影片轉譯，960410)」。這時候
全班的學生已經沒有人回答得出來了，大家都不知道該怎麼回答這個問題…。因
為沒有學生的回應，A26 只好自己開始解釋「如果想到幾何的話，你會想到跟誰
扯上關係？OK！那比如說，呃…三角形的話…那在以前的時候，如果碰到一個圖
形的話，是不是，也許你現在還沒有什麼經驗。那其實再比如說，我記得在上學
期講拋物線的時候，那是不是會給你一個圖形，對不對？可是它只有給你邊長，第四章  研究結果 
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給你邊長啊，給它長什麼樣子，你沒有辦法做嘛，你會想幹嘛？(A26，教學影片
轉譯，960410)」。這時學生才終於能夠回答 A26的問題，台下的我們也才恍然大
悟。 
 
當引導學生將「角」放到直角座標平面上來看，並且介紹了象限角的概念，
在講完象限角的概念之後，A26 讓學生做課本的隨堂練習，這時 M26 除了在後面
作記錄之外，也起身走進學生之中，探頭觀察學生的練習情況(見圖 4-40)。接著
A26 將前面所提到的最小正同界角和最大負同界角的概念加進來，並且要學生看
到例題 1， 只是 ， 這時候 A26將 「最小正同界角」 簡寫成 「最小正同界」 (見圖 4-41)。
介紹完廣義角之後，A26開始提到什麼是廣義角的三角函數，首先先畫出一個 60
0
的第一象限角，接著將 2-1 建立的三角函數概念拉進來，藉由直角三角形將兩個
串在一起，引導學生說出「3=6．cos60
0和 3 3=6．sin60
0」 ，之後再舉長度是 4，
角度是 30
0的例子讓學生練習(見圖 4-42)。最後，A26將長度和角度一般化，得到
x=rcosθ, y=rsinθ 的結果。 
 
                         
圖 4-39：第二次教學訪視節錄 3                  圖 4-40：第二次教學訪視節錄 4 
 
                               
圖 4-41：第二次教學訪視節錄 5                  圖 4-42：第二次教學訪視節錄 6 
 
介紹完第一象限的廣義角三角函數之後，A26 馬上接著說既然第一象限的角
度可以，那麼其他象限的角度應該也可以，A26 說「那如果第一象限所有的點都
可以用這種形式來表示的話，那我想推廣到我的其他的象限也可以用這個形式去
表現它，也就是說，如果現在這個點叫做，如果這個點在第二象限或在第三象限
的話，一樣，我用未知數來表示我這個點叫做(x’,  y’)，然後我這個點跟原點的距
離叫做 r’的話，那我跟 x 軸的正向夾角叫做 θ’，那我的 x’要怎麼表示？就是我想第四章  研究結果 
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要一樣，利用這個形式一樣來表示，如果我其他象限都這樣表示…(A26，教學影
片轉譯，960410)」。當 A26繼續追問學生要怎麼表示的時候，有位學生(S15)提出
了 θ’是不是要減掉 180
0的問題，這時 A26繼續問 S15為什麼要減，S15的答案是這
樣才會有直角三角形啊！S15的回答說出了全班同學的心聲 ， 因為當S15講完之後 ，
全班的學生馬上接著說「不是要直角三角形嗎？」，以下是當時 A26和學生的對
話： 
 
S15：那要不要減度數？要不要減？ 
A26：要不要減什麼？可以再說一次嗎？   
S15：沒有，不是說要減 180°嗎？ 
A26：ㄝ，我的？呃…為什麼要減 180°？ 
S15：這樣減才有直角三角形啊！ 
全班：對啊，不是要直角三角形嗎？ 
摘錄自(A26，教學影片轉譯，960410) 
 
從這裡開始，學生有點混亂了，他們開始各自討論了起來，A26 只好努力的
向學生解釋，因為現在要看的是第二象限角，而直角三角形裡面不可能有第二象
限角，所以他希望學生先拋開直角三角形的想法，直接套剛剛在第一象限得到的
式子，也就是 x=rcosθ, y=rsinθ，這時 M26低下身子去問附近學生問題(見圖 4-43)。
這種全部都是未知數的式子對學生來說很抽象，這點 A26也知道，所以他也接著
舉了個例子(見圖 4-44)讓學生比較有感覺一點，A26說「我現在只是想藉由這樣的
表示方法去看我的每一個象限的點可以用怎樣的形式來表示，可以嗎？好，那因
此，就談到剛剛的那個問題，如果是這樣的話，我的 cosθ 可以怎麼樣來表示？
好，這是第一個問題。好，看符號太抽象，舉個例子…比如說我現在給你的是，
一個點叫做，有一個點它叫作，叫作(-4,3)好了…那這個角度不知道嘛，那我們是
不是可以假設它叫作 θ 角。就剛剛的表示方法，-4 可以怎麼表示？我-4 可以怎麼
表示，5 × cosθ。(A26，教學影片轉譯，960410)」。 
 
                               
圖 4-43：第二次教學訪視節錄 7                圖 4-44：第二次教學訪視節錄 8 
 
最後，A26 利用這個例子引出了 cosθ= 
 
 、sinθ= 
 
 的結論，A26 當時的說法是第四章  研究結果 
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「因此你會發現到我的 cosθ 是等於？我的 sinθ 是等於？我的 cosθ 是誰？
- 4
5
，
sinθ 叫做…來，有沒有疑問？有沒有疑問？到這裡有沒有疑問？有沒有覺得什麼
地方很奇怪？(A26，教學影片轉譯，960410)」。當 A26 問學生有沒有覺得什麼地
方很奇怪的時候，S15 遲疑的說出了「跟之前完全不一樣啊」這樣的話，並且他
覺得「不對啊，為什麼會有負的出現呢？」 。這時，A26告訴學生會有負的是因為
將角度推廣到廣義角 ， 而座標可能有負的 ， 所以相對應的三角函數值也會有負的，
但是學生的接受度並不高，A26 雖然想努力再解釋清楚一點，但這時候已經下課
鐘響，所以也能先告一個段落。值得注意的是，當 A26一說下課的時候，很多學
生跑向 M26 ， 告訴 M26他們的疑問 。 以下是個人擷取 S15和 A26最後這部分的對話： 
 
S15：跟之前完全不一樣啊。 
A26：什麼不一樣？ 
S15：θ 的那個。 
A26：然後呢？ 
S15：位置不一樣。 
A26：還有呢？cos 怎麼樣？ 
S15：也不對啊！它跑出負的。 
A26：它跑出負的來了。對啊，為什麼？為什麼它變成負的？為什麼我們把它推廣
到廣義角來看之後，它就會跑出負的了？ 
S15：因為座標嗎？ 
A26：是的。 
S15：因為座標軸上去？ 
A26：座標，所以我們以後，以後看這個，欸，三角函數，要去看廣義角的三角函
數的時候，我們會一直跟座標去做聯想…。 
摘錄自(A26，教學影片轉譯，960410) 
 
教學訪視後，T1 給了 A26 一些建議，這時 M26問 A26 有沒有其他的事，因為
他希望 A26能夠先趕快到剛剛的班上作調整。此時 M26的口氣變得很急，他告訴
A26 這節課的後半段很亂，學生不知道老師想要表達的是什麼。對於自己這次教
學的問題，其實 A26表示他也知道，並且他也想過要調整，只是還是沒有處理好，
M26 說「前面那邊你其實可以聽到，他其實是有計畫的調整，…應該是講後面那
個問題大到所有人都感覺的到，他自己應該很明確的感覺的到。(M26，訪談，
960410)」。以下是 M26和 A26當時的對話： 
 
M26：那你等一下你要不要去 8 班？還有一點時間？還是你有什麼計畫這一節？ 
A26：他們這一節課在幹嘛？ 
M26：自習啊！我本來要他們寫習作；如果第一個可以檢討，不過有一點，剛才第四章  研究結果 
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是不是有一些建議？ 
A26：欸。 
M26：你要不要趕快調？因為你再來，你是要什麼時候調？ 
A26：欸。 
M26：再來禮拜四喔，很久了！你可以現在就立刻調。…我覺得有幾個要直接調
耶，因為你最後其實有點亂，人家沒辦法掌控，我…。 
A26：我知道，我知道。 
M26：他沒辦法掌控到你要幹什麼，你可以現在就調！如果有檢討通常 1-1 大概
是最後一題啦！啊！抱歉是 2-1 最後一題。你可以現在講完就直接進你要
的，不一定要給小任，小任可能還沒上台，他可能還在撐。 
A26：是要檢討？ 
M26：本來我是這樣講啦！因為我不知道你們會談多久！如果他還沒有上，你還
是可以給他上沒關係，你先準備你的，但是今天真的有一些東西，不要拖
到禮拜四，其實很多人已經…。 
A26：後面那個部份嗎？ 
M26：後面那個是因為比較重要，要比較早澄清的！那你可以先以後面那部份。 
A26：中間還有哪些部份需要？ 
M26：中間 OK 啦！我問一件事，廣義角你會怎麼講？ 
A26：廣義角？ 
M26：對啊！其實你，你有很多的新名詞你沒有重新做整理。 
A26：欸，其實本來是有想過，後來。 
M26：時間上？好啦。後面那個部份先掌控好就好，你要做什麼跟他有什麼樣的
引導跟方式，那我還是建議，如果有狀況，你還是可以用-2、2 那一個，那
個角度是有的！你知道我的意思嗎？ 
A26：知道、知道。 
摘錄自(M26，訪談，960410) 
 
對於這次的教學訪視，M26覺得 A26比起之前的 2-1 和 2-2 來說算是退步了。
只是這樣的結果似乎從上課前 A26 和 M26 的對話就可以看出端倪，M26 表示「可
能前一節讓他也有一些心理的影響 ， 因為進教室之前 ， 他就跟我講 ， 這邊很難講，
他那邊有發現，所以是有這個想法，讓他這節課，說不定比上一節還不順，這有
可能的。(M26，訪談，960410)」。因此 M26猜測可能上一節的王老師有對 A26作
一些調整的建議，他覺得這一節課之所以學生會產生那麼大的問題，A26 教學內
容的順序安排是一個很重要的原因，M26說「我會覺得他的問題是出現在他的順
序上面，就是他的講課順序，所以學生會把後面的先抓來問。…我還不知道上一
節課，王老師有跟他講什麼東西？我不知道他有哪些調整？他們一直在討論，但
是其實沒有時間消化跟調整。(M26，訪談，960410)」。M26進一步的解釋自己會
有這樣的猜測是因為他覺得在前面由數線具有方向性來類推到角度是很好的，但第四章  研究結果 
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是就從這個地方之後，整個教學狀況變得不好控制，M26說 「用數線來解釋往右、
往左 、 正向 、 負向 ， …同樣的我角度的逆時針也可以用另外一種方式來定義正向，
他那個方向的解釋是 ok，但是進入到接下來，就開始完了。因為他的始邊、終
邊就突然出來了！沒有任何的預警就出現始邊、終邊這兩個名詞。他中間沒有再
做連接，然後他後面就開始，不知道為什麼，就開始變很亂。所以我覺得他要再
聽一下自己講的話，就是從方向性之後，前面那邊我也覺得 ok，但是後面不知
道為什麼，是不是，我在猜是不是王老師也有做一些調整？(M26，訪談，
960410)」。 
 
除此之外，M26 也表示其實課程本身難度的增加也是造成 A26 表現不好的原
因之一，還有 T1 和個人及 T-TECOP 的一些成員進到教室觀察所產生的觀察者效
應也是其中一個因素，M26 說「這邊本來就比較不好帶了，但是就是因為難帶，
反而造成他一些可以掌握的沒有掌握好，就是比如說注意到學生的情況，他原本
前面都還有注意，可能這一節因為後面有人在，老師你們在，反而有一些該注意
的，他又忽略掉了(M26，訪談，960410)」。另外，這次的教學訪視前 A26有擬了
教學流程表，所以 M26 猜想可能因為擬定流程之後反而僵化了 A26 的教學，M26
說「他這個都有寫，但是也或許，反而比較僵化…就是反而被固定。…是不是反
而他流程已經跑過了，他照著他的流程走，反而比較沒有彈性的空間這樣子變。
(M26，訪談，960410)」。 
 
這次的教學演示是 2-4 的第一節課，也就是建立概念的教學，然而 M26覺得
最後的 10 分鐘被浪費掉了，因為 A26在最後引入了很重要的概念(即廣義角的三
角函數)，但 A26卻沒有好好的解釋，這讓 M26感到很可惜。M26覺得這不算是時
間沒有控制好的問題，他覺得這是講課順序造成的問題，M26 說「其實我會覺得
他最後 10 分鐘有點浪費掉。我說的浪費掉是指他進了一個很重要的一個概念，
但是他沒有去解釋…這也不是說時間沒有掌控好 ， 只是 ， 我覺得也是順序上面吧。
(M26，訪談，960410)」 。M26提到他覺得這一節課 A26有個很嚴重的問題，就是他
的講課順序，M26表示 A26在開始講廣義角的時候整個順序上就開始錯亂了，M26
說「他進廣義角就整個亂了，我說的亂是很多的順序性，像有一個學生問到，那
我這樣子角度要怎麼算？其實都牽扯到一個問題，其實他的問題就出現在始邊、
終邊那邊嘛！就是為什麼有始邊、終邊，我要從哪裡轉到哪裡這個問題？但是他
是後來才講，所以順序就亂掉了(M26，訪談，960410)」。也因為整個步調都亂掉
了 ， 所以 A26後來乾脆一口氣講完之後的內容 ， 這讓 M26很擔心學生的吸收狀況，
M26 說「從那邊之後其實蠻多地方的，他就一口氣往下面講，其實我不知道吸收
的情況怎麼樣？尤其最亂的地方就在最後面…(M26，訪談，960410)」。 
 
對此 ， M26也特別提到其實他在之前就有提醒過A26當學生提出問題的時候，
就要去想「是不是自己的順序或說法上面有需要調整的地方？」，M26 說「其實第四章  研究結果 
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我有跟 A26 講說，當學生有提問題的時候，就代表你是不是某些東西沒有講清
楚。…我覺得這個學生有問題也是在提供這一點：你是不是你的順序上，或者是
你的講解上，其實可能有某些不清楚，導致這些問題，是不是應該調整？(M26，
訪談，960410)」。除了提醒 A26要在教學的當下立刻由學生的反應去反思自己的
教學之外，M26也針對 A26的教學內容給了一些建議，比如說在後面 A26所舉的(-4, 
3)這個例子，M26有建議 A26改用(-2 , 2)這個例子，M26說「我會覺得就是順序的
引導，因為其實我有建議啦！我就說，因為他那時候就會想用 3、4、5 的三角形
當例子，他說是用(- 4, 3)[富士山的諧音]嘛。那我跟他講，我會用(-2, 2)…你會發
現，就是我的角度，始邊、終邊拉起來，那是幾度？你知道 135，但是如果我現
在問你 cos135°，你在以前的概念是不是沒辦法使用的。我現在想要試著，看能
不能從這邊來定義，我就可能就這樣就過去了，你知道我的意思嗎？(M26，訪談，
960410)」。可惜的是，雖然 M26 給了 A26 這麼明確的建議，A26 到最後的決定還
是用自己的例子，M26 說「有一些地方其實我有提我有些建議，但是不是全部都
有用上，也可能我給建議的時候，他也是聽嘛！也不一定有抄，就是也不一定全
部都抄的時候還是照著他的想法走。(M26，訪談，960410)」。 
 
除了最後的混亂之外，M26 表示其實 A26 這節課引導的部分作得不好，很多
時候他的問話會讓人不知道該怎麼回答，比如說「三個人的夾角是 90
0」、「想
到幾何會和誰扯上關係」 、 「3 要怎麼表示」和「x’, y’要怎麼表示」這樣的問話。
M26 說「比如說，三個人的夾角是 90°啊、或者是扯上幾何你會想到什麼啦，還
是說，…你那個 3 要怎麼表示啊？因為他講的那個 3 就是那個座標的 3 要怎麼表
示。跟你那個 x’, y’會怎麼表示，其實這些東西就是他的另外一個問題：就是他的
引導，他的階梯墊的不好，學生其實跨不過去(M26，訪談，960410)」。對於 A26
這樣的問題，M26 覺得主要就是 A26 沒有做好引導的動作，導致學生沒有辦法順
利的學習，M26舉例說，如果是他對於 「3 要怎麼表示」 這個問題他不會那樣問，
M26說「第一個不知道在問什麼，第二個不知道要回答什麼？因為他沒有進到老
師的思路裡；你沒有把路鋪好，所以他也不知道要回答什麼？像有一些，像 3 要
怎麼表示，我就會講像直角三角形，如果你有了斜邊，有了角度，你會不會去表
示對邊跟鄰邊？這樣講學生就知道，喔，會回想那一塊，然後就知道，我可以把
它變成 cos 或是乘上 sin 就有 ， 我覺得那是問法的一個問題 ， 那他的階梯沒墊好，
所以他其實沒辦法從前面的 2-1、2-2 直接就拉上來 2-4 或是拉上來他現在要問的
這個東西。(M26，訪談，960410)」 。所以，M26覺得就 A26這個單元的教學來說，
在時間和順序上還有很多需要修正的地方，M26說「我只是覺得說，在時間上跟
在順序上這邊還有很多調整的空間。(M26，訪談，960410)」。另外，M26認為這
樣的問題並不只是 PCK 的問題，這和 SK 也有很大的關係。 
 
SK 是 M26覺得這一節課 A26一個很嚴重的問題，在最後 10 分鐘的時候，M26
有低下身子問了班上其中一個學生問題，訪談中 M26表示他問的問題是「你聽的第四章  研究結果 
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懂嗎？(M26，訪談，960410)」，並且他說「學生的回答是沒有說話」。M26覺得
就學生的掌握與問題處理來說，A26今天的表現是退步，M26說「今天學生問的很
少，大部份是他自己在掌控…因為有的時候學生，他的問題會讓學生不知道要回
答什麼東西？…簡單來講是退步。因為有些情況，比如說，他今天的引導都不是
很好。就是我講一個重點，學生不知道回答什麼，不然這個班不是這麼沉靜…很
不合理，有一個人已經拼命在找話講了，你有沒有發現？他找不到可以插入的一
個時間點…(M26，訪談，960410)」 。M26提到其實那個學生的問題是很好的問題，
那些想法都是從最原始的概念延伸出來的，但是也超出 A26的想像，所以他只能
又回到自己的那一套，照著自己原本的想法前進，對於這樣的作法，M26覺得其
實學生的想法是很好的，反而 A26 那部分是比較不自然的。M26 說「他的問題都
是他自己的想法延伸出來的問題，那都是最原始的問題。像他不是也有問，他有
問到，那個就減掉 180 就出來？…我只是覺得，很多時候會超乎他的意料之外；
那或者是他沒有完全掌控到學生的問題在哪裡，其實那個學生的想法就之後，我
們要去推的時候，比如說把角度拉出去的時候，像 sin130°那我們就要將它轉成
sin50°類似這種東西，他就那個概念已經先在用了，對，那那個概念是好的！但
是因為就像 A26講的，他只是在問學生這個問題，他就會照著他的想法走，就不
一定會走到他想要的那塊定義，因為他那塊定義反而是不自然的，那其實他有很
多地方是不自然的呈現…(M26，訪談，960410)」。 
 
M26表示其實 A26在 SK 這部分一直都有問題，M26說「因為其實之前就有這
樣的情況啊！就是其實有時候，A26 會掌握不到學生在問的問題是什麼？像昨天
也有一次，之前也有一次，至少有兩次的經驗…忽略掉學生的聲音，這個東西以
前有發生過…就以前來講已經有例子，他有聽到，但是沒有仔細想就順著下去的
情況(M26，訪談，960410)」。因此，M26才會在上課之前特別叮嚀學生有問題一
定要問，並且如果 A26誤會自己的意思或沒有回答到自己的問題也要再追問。在
今天的教學中，A26 還是一樣沒辦法完全地掌握學生的問題，並且會不重視學生
回答的「原音」，M26在訪談中提到「他其實有兩個狀況耶，第一個就是沒辦法
掌握學生的問題，不是每次都沒辦法…還有第二個是學生的回答…加 2、正 2…
那兩個不一樣，一個是運算符號，一個是性質符號。…我覺得這兩個都是對於學
生掌控來講，跟課堂掌控來講，可能還要再調整的一個地方，他今天剛好都呈現
了比較不好的情況。  (M26，訪談，960410)」。因為這些並不是 A26 今天的教學
才出現的問題，所以上課前 M26 也有特別提醒 A26 要怎麼處理，M26 說「我昨天
有提醒 A26說，如果我，我不一定每次都能掌握學生的情況，我只是憑我的直覺
一聽就覺得好像他沒有回答到問題，那我也講如果學生有問，然後你自己也不是
很確定是否回答到問題，最好再確認一次…(M26，訪談，960410)」 ，另外 M26也
提醒 A26要仔細聽學生的聲音，M26說「我說你要去聽學生的聲音…(M26，訪談，
960410)」。M26表示他會特別重視這兩個問題是考量學生，因為當掌握不到學生
的問題的時候，學生可能就不再問了，同樣的，當不尊重學生的原本的說法時，第四章  研究結果 
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學生可能也會不再回答，M26說「當你掌握不到學生的問題的時候，有時後學生
不會再問…(M26，訪談，960410)」。 
 
當個人問到要怎麼協助A26來調整的時候 ， M26強調重點是在學生並不是A26 ，
M26 說「我在調的過程重點不是在 A26，重點是在學生…其實我會覺得，不只是
光改 A 而已，你從 S 那裡要著手，對。S 的反應是更直接的，因為你會讓 A 有更
深刻的體認。…當事人的反應才是最重要的一個體認，而且最深刻的體認。(M26，
訪談，960410)」 。M26 表示學生的反應會讓 A26 感受比較深刻的道理就像帶班當
導師的時候一樣，朋友的影響會比老師還大，因為就如同理論一樣，如果沒有親
身體驗過，M26 表示就他自己來說其實效果很有限。M26 說「同樣的一個問題，
你在當導師，你跟 S 講了很多次，他根本不鳥你，他的朋友跟他講一次他就記得
了…理論的東西，教授跟你講很多次，你沒有體認，你實際下去教一次你就有感
覺啦。所以其實很明確的我也是啊，教授可以講很多的理論，我聽不進去，但是
我會用不上 ， 只要學生有一次那樣的反應 ， 我就會印象深刻 。 (M26 ， 訪談 ， 960410)」 。
因此，M26會一直鼓勵學生向 A26提出自己的問題，M26覺得這樣不只是幫助 A26
學習，同時也是幫全班的學生把那個地方的概念弄得更清楚，M26說「還有另外
一個目的啊，因為很多時候我也在皺眉頭就是我覺得那個部份應該有問題了，你
有 S 有問，他也在幫全班澄清問題啊。你不用我私底下再講，私底下再調。這樣
調其實也不好…我覺得有一點 ， 就是體認深刻的程度 。 那個東西絕對是最深刻的，
在現場、臨場，那一定是最深刻的體認。(M26，訪談，960410)」。 
 
至於作法的話，M26 提到他除了提醒學生只要有問題的地方就一定要發問之
外，M26 表示他如果在課堂中發現 A26 似乎沒有回答到學生問題的時候，他會當
場去問那個學生再確認一次，因為這樣子才能讓 A26真正感受到學生的問題，而
不只是 M26「猜測」學生可能有問題。M26 說「我如果有聽到的話，因為我也不
會想私底下再講，老實說，當私底下在講的時候，也只是我的猜測。就是我如果
私底下講，那個學生應該不是那個意思喔，那那個東西只是我的猜測。所以我倒
比較傾向於我直接走過去問學生，這是你要問的嗎？不是你就再講。那目前我的
直覺都還準就對了。可是可能經驗或什麼方面的感覺，我至少是準的。我目前問
了幾次，都還蠻準的，學生都有，都有提出那不是他要問的，那這是我的作法，
針對這一點(M26，訪談，960410)」。 
 
經過了一個學期的輔導，M26對 A26越來越了解，他看到了兩個人間的落差，
也發現了 A26 的困難，就像冬天過後樹的枝頭開始冒出新芽的感覺一樣，M26 開
始另一個階段的輔導，他發展了「多班級」和「大單元」的輔導活動，也讓 A26
透過習作的批閱來進一步了解學生的數學思考方式，並且他也從學生這方面著手，
鼓勵學生發問，希望藉由學生真實的反應讓 A26學得更快。面對兩人間重重的落
差，M26 選擇努力去跨過，就像引導學生爬上那一層層的階梯來學好數學一樣，第四章  研究結果 
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M26想盡辦法去搭橋，他想讓 A26成為一位真正的數學老師。 
 
二 二 二 二、 、 、 、等待結束的到來 等待結束的到來 等待結束的到來 等待結束的到來       
 
教不嚴，師之惰；M26一直嘗試利用各種方式來輔導 A26成為一位數學教師，
隨著實習時間的減少，求好心切的他，在學生的壓力下對 A26的要求會造成什麼
樣的結果呢？本階段要談的是實習輔導最後這一段期間中 A26和 M26的作為與感
受，以下分成「A26的主動疏離」與「M26的被動等待」這兩個部分來討論。 
 
(一) A26的主動疏離 
 
在第二次教學訪視過後，A26一樣的繼續著 「廣義角三角函數」 單元的教學，
只是他的狀況似乎比教學訪視當天還不好。從第二節課之後，A26 就沒有再拍攝
教學影帶，他說自己忘記了，並且表示後來的教學其實滿糟糕的，他說「因為就
第二節之後就忘記了…後來就，就沒有拍。不過後面還蠻糟的…就上的蠻糟的。
(A26，訪談，960427)」。A26 談到其實 M26 有提醒他要拍，但是他說自己很常忘
掉，所以還是都沒有拍攝，A26說「就是一開始是忘了，後來就…2-4 就給他這樣
子。後來是，後來蠻常一直忘掉，就，雖然老師有一直提醒說要那個…不知道耶，
因為我覺得就中間就不見了啊，恩…我也不知道。(A26，訪談，960427)」。只是
當個人追問拍攝教學影帶是不是會造成他的壓力時，A26 一開始說不知道，但停
頓了 30 秒之後，他說「壓力喔，是還好啦，壓力是還好啦，拍壓力是還好啦。
對啊…是…(A26，訪談，960427)」。對於教學表現不佳的情況，A26 表示這樣的
評估不只是自己的感覺，其中還包含了學生越來越沒有反應以及連自己都不知道
自己在做什麼了 ， 他說 「因為就感覺表達的都沒有說很好啊 。 …都有吧！都有吧！
各方面的…我也不知道耶 ， 就…很沒有反應啊 。 然後反正就那一陣子上的還蠻…，
就是越上越累啊。然後就會…，而且也一些事情，然後就會覺得…，甚至會一種
比較低潮吧 。 對啊 ， 然後上的時候也不知道在上什麼東西…(A26 ， 訪談 ， 960427)」 。 
 
雖然 M26對這樣的情況沒有說什麼，和之前一樣都會給一些建議，但是到了
後期，上課時的介入增加了。A26 說「沒有啦，反正 M26 就是還是一樣會給一些
建議啊，對啊。只是，對啊，後來介入蠻多次的…，對啊，就是後面的某一些地
方。(A26，訪談，960427)」。A26 進一步舉例說明 M26 介入的地方其實就是一些
關係式的轉換，比如說 cos(180
0-θ)=-cosθ 這一類的式子，他說「就在後面講那些
關係式的時候啊…然後 90
0、270
0 的那個，對啊。(A26，訪談，960427)」。在提
到 M26 的介入之後，A26 表示後來因為感冒的關係也就沒有繼續教學了。訪談到
這時候，A26的表情看起來很無奈，整個氣氛越來越沈重，個人於是轉移了話題，第四章  研究結果 
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改談 A26在 14 班的上課情況。一直到訪談結束前，A26才主動提到其實對於 M26
的介入他感到很難過，他描述自己常常在教學中沒有辦法把 M26強調的重點表達
出來，這時候又看到 M26在旁邊似乎已經快受不了了，所以他只好主動提出請老
師補充的話。以下是 A26和個人的對話： 
 
R6：因為他的介入讓你有一些？ 
A26：就一點點啦，那個是，只是覺得，覺得，啊，不知道怎麼講耶。就感覺就
是講的沒有到老師要的點啊，然後學生也感覺沒有到…點到啊！然後就看
老師在旁邊蠢蠢欲動啊。 
R6：呵呵，你看到他在旁邊想要上來的時候？ 
A26：對啊，那我就會說老師你有沒有什麼東西要補充一下。 
R6：所以，你是看著他有這個想要上來的動作，你才順手？ 
A26：有時候啦，對啊，有時候，對。 
R6：啊你心裡會難過是不是？ 
A26：就…對啊！因為通常就會在旁邊站蠻久的，呵呵。 
摘錄自(A26，訪談，960427) 
 
談到 14 班的教學情況時，氣氛緩和了許多。A26表示他現在沒有在上 14 班
的課，雖然一方面是因為感冒了，但最主要的是他害怕自己教得不好，所以 2-5
的部分他就沒有繼續教學了，A26 說「因為也是一方面感冒啊，一方面怕我講不
好啊…不知道耶，就很沒有感覺啊。就反正，很，就是…又怕自己講的沒有感覺
啊。然後，就，嗯…就沒辦法把那個表達出來吧。(A26，訪談，960427)」。當個
人問到是不是因為一次三個班級太累所導致的時候，A26 表示是會累沒錯，但是
最主要的原因是他還是沒有辦法掌握學生的學習狀況，他不知道學生到底能不能
聽懂自己的教學，他說「累是會累啊，那…其實是不會掌控學生的那個啊…學習
狀況。嗯…就可能說一直會，呆在那邊就是，不知道學生到底是 ok 不 ok？(A26，
訪談，960427)」。 
 
在14班上課之所以會讓A26的壓力比較小是因為王老師不會介入他的教學，
他可以自己自由發揮，嘗試各種的講法，A26說「14 班反正我不管怎麼上啊，我
可以一直亂講，也不是說亂講，就是反正講到，後面老師不會干預我啊，也不是
說干預啦 。 反正因為我也不會質問他給我一些什麼建議 ， 因為每個理念就不同嘛，
對不對？…所以反正我就隨便講，就是ㄟ
ˊ，學生有什麼問題我就一直講，一直
講講到他懂為止。對啊，就是不管話，你說出來的話會不會有沒有直接命中？我
就不管啦，就沒有中再換，對啊。我可以盡量，盡量去嘗試吧…，14 班不會有
人理我啊。(A26，訪談，960427)」。只是，14 班學生的反應也不是很好，但是至
少有些人是和他比較有互動的 ， A26表示 「不過 14 班也是一樣 ， 反應沒有說很好，
只是至少某些人我可以看，注，注意關，注意的到。…反正我針對的目標是某些第四章  研究結果 
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同學，某些ㄟ
ˊ比較會聽你上課，然後沒有補習之類的，補習的隨便他們要不要
聽啦，對啊。(A26，訪談，960427)」。也因為有部分學生的支持，所以 A26其實
還是會協助檢討考卷，甚至一度想要繼續教學，只是後來擔心自己會延遲教學進
度而作罷，A26說「其實前我一節課有檢討啦，然後其實我本來，本來有想上啊，
不過想說，嘖，不知道耶，心裡在猶豫啊。結果最後選擇就把它放掉，因為…第
一個我怕我拖到進度啊，因為快那個了嘛，還有 2-5、2-6 還沒有結束…我怕我講
的不好的話，可能會拖太多節課，對啊。(A26，訪談，960427)」。後來，當 A26
聽完王老師的教學之後，他表示自己很後悔沒有把 2-5 接下來教完，他說「但是
我聽完之後我就開始後悔了，我聽完他上課之後，就後悔說，沒有上去，沒有把
它接下來上。(A26，訪談，960427)」。 
 
談到王老師 2-5 的教學時，A26 展現了難得的氣魄，他振振有詞的描述著王
老師教學的情況，他說「因為就這樣子啦。來！正弦、面積公式，就開始講面積
公式喔。就
1
 absinC
2
，然後就畫個圖，怎麼來的，然後就講很快啊。然後還有
什麼，面積公式還有一個海龍公式，對，他都直接講…。然後就馬上做個 3、4
題，就是
1
2
兩邊，邊邊，然後邊邊 sin 夾角之類的。…然後講完之後就做做做做，
然後海龍公式講完就做做做做，好，結束。然後就正弦定理，然後就直接抓那個
面積…然後就講講講講，然後，好，作題目。然後就講講講講，整節講完了，然
後餘弦呢？一樣就是公式下來，就給，那他什麼東西都沒有，什麼，什麼感覺都
沒有，那就是一直代公式啊。(A26，訪談，960427)」。這是個人和 A26從研究開
始到目前為止，他在訪談時說過最肯定的話了。因為看到王老師這樣的教學，加
上當他坐在教室後面時，有學生向他反應「為什麼老師你不要上去教？」讓 A26
覺得自己的決定是錯誤的。所以，他打算利用自習課的時間再上台幫學生講解，
A26 說「那我在下面聽了兩節課，我就越聽越那個，然後有…。就沒關係啦，就
想說下個禮拜一，找一節自習課，他不在的時候，再把某些東西感覺講一下。反
正就看同學要不要聽嘛 ， 對啊 。 我就針對一些想聽的同學 ， 就對跟他們講就好了。
啊其他的看看他們要不要做自己的事情，都還好。其實我在，我在後面的時候，
就有一個男同學暗示我 ： 老師為什麼你不上？我都聽不懂耶 。 (A26 ， 訪談 ， 960427)」 。
這時候的 A26一掃剛剛的沈重，上揚的嘴角害羞的說著「自己也很無奈」，但是
當個人問到他心裡的感受時，他表示其實自己是高興的，以下是個人和 A26當時
的對話： 
 
R6：那你那時候有沒有很有成就感？「ㄟ
ˊ…人家…」 
A26：也還好，我就一個很無奈啊，沒辦法。 
R6：那你的表情，對學生的表情當然要很無奈「對，這不是我的問題。」那你心
裡有沒有偷偷開心了一下？ 第四章  研究結果 
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A26：也是喔，一點點啦。 
摘錄自(A26，訪談，960427) 
 
相較於在 14 班所獲得的支持，當個人提到是否在 8 班和 16 班也有學生對自
己表示支持時，A26 表示他感受到的是追不上 M26 的教學，他說「我也不清楚，
反正我也不知道，到底是…因為我不覺得我會上的比 M26好啊，對啊。但是，也
是會有一些些這種聲音啦，但是我不知道他們是說，就是說說而已怎樣，對啊，
因為我不覺得我會上的講的比 M26清楚，對啊。(A26，訪談，960427)」。他表示
其實他也很努力在調整，只要他作的到的他都會去作，比如說板書之類的，他有
感受到 M26 想要傳達的教學理念，這些他知道，但是他就是沒有辦法作到所有
M26 想要他做的，甚至他表示「教出來的又是另外一回事了」 。A26 說「其實 M26
給的建議都很有用啊。就是，對啊，就是如果做的到的，做得到的，我能夠改的，
就吸收到的…我覺得我可以我有辦法表現出來的我就就會盡量去改。…有些東西
我覺得，M26的講法跟想法都很好。對啊，像我正餘弦有聽兩班，雖然我還是沒
辦法給老師建議啦。雖然老師都會說：既然我都給你建議，那你聽我上課也要给
我建議。可是我還是沒有辦法寫成那樣子啊，對啊對啊，可是我可以有感覺到…
有感受到，有感受到老師的那種理念，只是敎出來又是一回事。(A26，訪談，
960427)」 。 
 
在訪談的最後，當個人和 A26討論到教師甄試的相關議題時，A26表示他其實
在思考自己到底適不適合擔任一位教師，因為在這段期間他除了覺得累之外，學
生的反應其實讓他有點受傷、難過。以下是個人和 A26的對話內容： 
 
A26：而且有時候會覺得到底適不適合我啊？對啊。 
R6：教書嗎？ 
A26：對啊！但是，反正沒關係啊！ 
R6：你為什麼會想到這個問題？是上學期就想了，還是慢慢越來，才開始想的？ 
A26：是…不知道耶，就有時候比較累就會覺得敎的很累啊，對啊。 
R6：是因為一次給你三個班嗎？ 
A26：也不是啦，就是，就是會有一些學生的，就感受不到學生的那個啊。…就…
就敎的很累啊，就，然後也有聽到一些話啦，就是之類的，然後… 
R6：聽到一些話？是因為介入？什麼話？ 
A26：不是啦！是學生的那個啦。呃…，我也…就是…嗯…有一個，有一個寫在
週記上。 
R6：寫週記喔？ 
A26：對，M26班上，對對。反正那是建議，建議。 
R6：那很好啊！ 
A26：對對對。對啊！那，那時候又覺得，就是管不動班上的學生啊。 第四章  研究結果 
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R6：你看到那個建議你心裡是難過還是？ 
A26：就當然也會少少的，多多少少會有點難過啊，對啊。只是就是會有一點嘔
啊，對啊。然後就班上也管不動啊，然後…對啊，就某些人啦，某些人。 
摘錄自(A26，訪談，960427) 
 
聽到 A26這樣的自述，個人鼓勵他可以再努力看看，這時他的回答比一開始
更讓人感到沈重了，A26說 「好的，我會努力把這幾個月過完，呵呵。(A26，訪談，
960427)」。一個月過後，A26在訪談的時候主動表示今天的訪談他想隨便聊，他
說「隨便聊喔，隨便聊。(A26，訪談，960525)」。當天 A26談到他已經決定要去
當兵了，預計 10 月會入伍，至於教師甄試他不打算去參加了，因為一方面他沒
有這樣的規劃，另一方面則是考量到家中的負擔，他說「我預士，預士二梯…10
月…。我也不知道這是不是到底是真的是想要的啊…沒有規劃，就沒有這個規劃
啦…。就很多煩惱啦，不知道。家庭啦，家庭壓力也很大，…家裡也是一直很希
望我去當老師啊…其實家裡負擔是很大…。(A26，訪談，960525)」。 
 
除了經濟壓力和兵役問題之外，其實讓 A26決定不參加教師甄試的原因還有
一個，就是學生的表現。當 A26表示他要隨意聊天之後，馬上接著說的是 14 班的
上課情況，這其實讓個人有點驚訝，個人以為他要聊的是感情問題或生涯規劃。
A26 一開始說的是王老師的上課情況，一樣速度很快教講義的內容，並且已經教
完 3-3 了，而這時 M26剛教完 3-1，A26說「他超厲害的。他幾乎，兩節課就把 3-1
的講完…。反正我不知道怎樣，再過幾節，已經講到…反正，3-2、3-3 一下就啪，
都講完了…，然後 3-3 敎完，啊，不會吧？然後，M26 這一班，這禮拜才把 3-1
結束而已。你就可以想像差多少啊。(A26，訪談，960525)」。A26 說這樣的速度
讓他很擔心學生的狀況，所以他有走下去問學生吸收的情況如何，而結果也和他
預期的一樣，他說「走過去問學生：ㄝ，還好嗎？…我就走旁邊兩排嘛，還有後
面…。就…就幾乎都是不行啊，對對對。不是聽不懂就是自己在寫自己的啊，沒
有在聽他的。(A26，訪談，960525)」。看到這樣的結果，A26 很替學生擔心，但
是下一節課學生的反應讓他灰心了，因為他覺得學生很不自愛，他說「可是第二
節就有點，有點心灰。我覺得學生真的是很不，明明知道自己，自己不行，然後
就算不聽的話，也要想辦法拉啊。可是他們沒有，就是愛聊天啊，講話之類的…
所以下一節，第二節課，我就一直一個人坐在那邊，不想理他們。…情緒化。(A26，
訪談，960525)」。 
 
因為學生的消極表現，A26 失去了他的教學動力，加上之前的挫折，以及家
裡的經濟壓力與兵役問題，A26 選擇了退開，主動疏離。當個人問到他是否還想
要再上台教學時，他表示不知道要怎麼接之外，也不敢上台了，他說「就我不知
道怎麼接啊，而且我不大敢上。(A26，訪談，960525)」。不過這裡 A26所指的上
台是在14班的教學 ， 而不是M26的班級 ， 他說 「…王老師那邊(A26 ， 訪談 ， 960525)」 。第四章  研究結果 
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這時個人問他那M26這邊呢？因為M26還是表示只要他想上台他都會繼續輔導他
的，只是這次 M26不會再主動，而是等 A26自己提出要求。對於這樣的問題和訊
息，A26表示他知道，他說「我知道，我知道。…只是 3-1，其實那時候我就跟他
提過啊，可是，其實 3-1 我不大，不大知道該怎麼上，所以也就是我為什麼沒有
去接 14 班，是我自己不想上，可是我，一方面怕我其實也沒有講的很清楚啊，
對啊。(A26，訪談，960525)」。不過，就這麼一直到學期結束，A26 都沒有再嘗
試教學，只說「會努力把這幾個月過完」，就這樣靜靜的等待 6 月 30 日那天的
到來。 
 
(二) M26的被動等待 
 
M26對 A26  第二次教學訪視的表現不太滿意，但是他也能體諒到其實課程難
度的增加與 T-TECOP 成員進到教學現場對 A26所造成的影響，因此當時他只是要
求 A26 利用自習課的時間去修補那一節課最後 10 分鐘所造成的問題。然而，接
下來的教學雖然沒有研究人員在現場，並且也事先作了討論和調整，但是 A26的
狀況卻不見好轉 ， 學生頻頻在週記上反應 ， 甚至還有學生寫下 「還好自己有補習」
這樣的話。學生給了 M26 壓力，為了解決這樣的問題，M26 只好常常介入 A26 的
教學，他說「到目前 2-4 就有很大的瓶頸了，就是學生，我不知道，學生週記上
有些反彈，我自己班的學生…，就是剛開始還聽的懂，現在越來越聽不懂，然後
還有些聲音就是說：還好我有補習…。所以我介入的頻率就要越來越高。(M26，
訪談，960419)」。並且 M26提到就連他自己都覺得 A26的說法讓學生很難理解，
他說「就是我怎麼聽就是 就是我怎麼聽就是 就是我怎麼聽就是 就是我怎麼聽就是： ： ： ：你講的很難懂 你講的很難懂 你講的很難懂 你講的很難懂。 。 。 。就是這樣子，呵呵。(M26，訪談，
960419)」。 
 
面對學生的反彈，M26 提到其實學生一開始是願意接受 A26 的，因為他在之
前也安撫過學生，他告訴學生要給 A26學習的機會並且只要有問題就發問，所以
學生一開始其實也願意接受 A26的教學，只是到了後來，學生真的聽不懂了，也
開始出現了負面的聲音。M26 說「我有，已經有在那個班安撫過了，所以剛開始
他們都願意去接受這個情況，也願意給他機會。但是久了會發現，他一直往下教
的時候，他們會感覺到很沈重，不然我之前，他上台的第一次，之後我自己的課，
就是他不在的時候我有跟學生講了：你要給人家機會啊。不然以後，如果以後工
作都要那種工作經驗五年的話，你永遠工作都找不到啊。那我也跟他們講：你的
問題會給實習老師的感受，會比我直接告訴他，他感受會更深，所以你們有問題
就要問。他沒有回答到你的問題，你也問，就繼續問。所以我已經都提過了，但
是我會覺得有一點就是，不敢問他可能還是不會問，那不能適應的話，就會惡性
循環下去。(M26，訪談，960426)」。對於這樣的情況，M26表示他認為學生也有
忍受程度這樣的問題，當學生發現台上老師的教學是不管自己再怎麼努力都無法第四章  研究結果 
 
167 
 
理解時，學生的專注力其實是會下降的，他說 「學生也有容忍度。因為剛開始的，
學生的專注力很夠…，但是他一比較的話，專注力就越來越差。(M26，訪談，
960501)」。 
 
每次上完課之後 M26都會和 A26討論教學的內容與安排，畢竟這個階段的目
的就是要提升 A26的教學調整能力，只是調了之後就會有所修補，而這樣的動作
其實會造成一些混亂，那樣的混亂不只是學生學習時會感受到，就連 A26自己也
混亂了，M26 說「我有說過，這邊的目的讓他調整啊，…現在雖然會調比較好，
但是變成你第一個講的班要去補啊。然後他又開始再一次，然後講一講講一講，
就會有那種交錯的那種情況，就是感覺上講完了，但是我的感覺是，還是滿混亂
的，那通常到後來就是他也不知道為什麼會混亂，他有時候就講一講就說：ㄝ，
這個是自然就會什麼東西啊 ， 你自然就會就知道它要怎麼作啊 ， 怎麼樣的…(M26，
訪談，960419)」 。這樣的過程一直在重複，M26 比喻這樣的方式很像是蓋房子蓋
到一半又拆掉，然後又繼續蓋，但是他覺得不應該一直是這樣子的，這樣學生會
學的很累，因為他自己另一個班級同樣概念的教學只花了一節課的時間，而 A26
卻花了兩到三節課的時間。M26說「就要一直修啦，一直修、一直修，但是你不
能講，你蓋一個房子一開始很穩固就好了啊，不能蓋到一半，拆掉拆掉，然後再
繼續蓋。好，蓋到二樓了，那再拆一層樓，再蓋蓋蓋，這樣就很累啊。所以同樣
的，後面，就是轉換的那一塊啦，他用了兩三節課，我在我自己的另外一個班一
節課就搞定了。就是那種一口氣砰砰砰，三層樓蓋好了，很穩固，用統一的方法，
了解就 OK。他就是會起來下去、起來下去，就是那種感覺啦，他每一節課都又
在重複前一節課的東西，因為可能接受度沒有這麼好。(M26，訪談，960419)」。 
 
就 2-4 整個單元的教學而言，除了這樣一直重複修補的輔導動作之外，M26
覺得他比較介意的是 A26還是沒有辦法處理學生的問題，他說「以 2-4 來講，後
半段嘛！那個換算的公式那裡，那是我覺得我最不滿意的地方，因為他一直在回
頭重複回頭重複就這樣子。那有一些學生的問題我預想到了，那他也沒有跨過
去…。 。 。 。(M26，訪談，960426)」。當學生提出問題時，A26 有時候還是沒有辦法了
解學生的意思，也因此沒有辦法正確回應學生的提問，對此，M26說「我有等他
先回答，但是我很明確的發現了他沒有解答學生的問題，所以我在之前比較早的
時候，我就會跟學生講：你想問的是這個嗎？他會搖搖頭，我說：你要不要再問
清楚一點？我在之前有幾次都是這樣子…。但是我發現他可能再問，A26 還是不
是很抓的到 ， 那一次我就直接後上去就接了 ， 就是這樣子 。 (M26 ， 訪談 ， 960426)」 。
M26 也舉了一個 A26 沒有回答學生的提問而迫使他介入教學的例子，他說「比如
說喔，就學生他會問到為什麼他畫到了 180
0 嘛，就是他會問：那個為什麼是
( )
0 cos 180 θ − ，然後那個是 ( )
0 sin 180 θ − ？然後他的解釋我會覺得他並…那個點
坐標為什麼是 x,y 是那一個？那沒有聽懂學生就是想問這個。還有一點我會覺得第四章  研究結果 
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學生有一些問題並不是很明確，但是有經驗的老師一聽就知道他想問什麼，那我
一聽就知道他在問什麼東西，他現在問的就是，我現在，不管我們這個角度，這
個角度多大其實都是一樣的，就是我現在是 60
0，那那一個點的話，就是(
0 cos60 ,
0 sin 60 )，那 120
0 就是這個東西就是(
0 cos120 ,
0 sin120 )。那我只是覺得學生有時
候問的也是比較簡潔，但是我們一聽就知道他想問什麼。那 A26其實還沒有這個
能力，所以他回答就…，那一次我就直接後上去就接了。就是這樣子，那其實不
只那一次，其他其實也還有。(M26，訪談，960426)」。此外，M26表示 A26自己
也會因為發現到學生的困難而想要再解釋更清楚一點，但是常常事與願違，所以
當發現 A26 已經盡力解釋還是有問題時，他就會直接介入教學，甚至有時 A26 也
會直接詢問他是否有需要補充的地方，當然這時候的他就沒有理由不介入了。他
說 「就是他也發現了學生不懂啊，…我看他就解釋解釋，不行了，我就上去了。…
他今天有問說：老師有沒有什麼要補充的？他可能也發現學生的狀況不好。然後
之前是他講一講：有沒有問題？然後準備下一題的時候，我就利用中間的時間就
去補充，那我有提醒過他，但是可能沒有辦法有那麼好的狀況啦。(M26，訪談，
960419)」。 
 
M26 覺得 A26 這幾節課之所以會有這麼多的狀況，最根本的原因是「學生不
知道 A26想教的是什麼」和「無法統整這一節課的重點」，他說「所以我覺得就
幾個關鍵點嘛，就是，我後來有跟他講了：人家不知道你這節課到底要上什麼東
西啊，沒有預告。這是第一個，這是我的習慣啦，我進一個主題我會先預告你要
學什麼，短的主題我就很快的帶過，下結論看你有沒有什麼發現，長主題通常你
要先預告，讓他比較知道注意力集中在哪，啊還有另外一個就是你講完了這個概
念，你解釋完了，你要有下一個結論啊！結論包含很多方面，包含其實這個東西
相當於是怎樣的一個想法、概念，還是怎麼使用，等等一類的，他其實最近這一
塊都是我在做(M26，訪談，960419)」 。所以 M26後來的介入大部分都是在作整理，
也就是告訴學生 「這個部分要學的概念是什麼？」 、 「學了這個概念可以怎麼用」
之類的東西，他說「…所以有的時候我就會直接切進去說，ㄝ，通常一般我切入
都是在做整理，就是說這邊你到底要學什麼…這個東西學完了你要知道什麼事情？
他的使用是什麼？你的目的是什麼？(M26，訪談，960426)」。而這些事情 M26
也有向 A26 提過，只是 A26 有時候還是作不太到，所以只好介入教學來彌補一些
不足，他說「我覺得雖然我有跟 A26 講，但是他，要他去作這件事還是滿難的，
其實有的 A26沒有辦法回答到那個題目的一些精髓這樣…。A26好像也不是很會收
尾，就是作那一種比如這五六頁到底有什麼重點…那我覺得那是一個統整的能力，
那我覺得其實 A26這方面可能也不夠強。他聽我講他懂，但是他自己講就是講不
出來，就統整那一塊還是我自己上。(M26，訪談，960426)」。 
 
M26 曾經表示，上述的情況可能跟他和 A26 事前沒有充分討論也有關係，並
且只要討論中有提到要調整的部分 ， A26都會去調整 ， 當然(-4,3)的例子是個例外。第四章  研究結果 
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他說「我覺得事前我們沒有很充分的討論可能也是一個原因，但是一般來講，只
要我們事後有討論 ， 他在下一個班都會去改 ， 只有幾個比較特殊的例子他沒有改，
我有去問他，因為他還是有他的一個想法，不過他大致上其實都會調…就那個
(2,-2)啊，他不是一直用 345？…我至少跟他講三遍了，那邊我調了三次，他還是
用他的方法走，就是這樣子。(M26，訪談，960426)」。M26提到他之所以對這個
例子的印象深刻是因為希望 A26能夠用實際的角度來讓學生有感受，而不是一個
未知的 θ，他說「我說：你讓他看到角嘛，你就會有 135
0嘛，-2 啦，然後人家會
感受到原來 cos135
0可以用這種方式定義啊…。那他就還是用 345，就是用 θ，就
是不希望學生去定住說:喔，就是 135
0那樣子。…那個我印象比較深啦，那個我
只是覺得：為什麼不讓他看到？我比較重視這點是，我其實我後來很多時候我都
跟他講，你那種東西講一講，學生就像，我每次都舉例子，就像上大學，教授在
那邊講高微，公式在那邊講完了，你會很希望有什麼東西？你會很希望教授立刻
舉一個例子讓你去知道他在幹嘛。那學生也是啊，我都說我常常會用那種實際的
例子再去講他在幹嘛，或者是我先用實際的例子讓他有感覺再轉抽象之類的。
(M26，訪談，960426)」。 
 
對於 A26這樣的情況，M26覺得可能是因為 A26累了，一次三個班級的教學對
他來說還是太多，M26說「一方面可能他也累了，所以比較…其實當你累了，你
的教學法就沒有那麼多樣化，比如說：ㄝ，請學生啊或者怎麼樣的。其實反過來
講，反而用那種時間會稍微，休息讓頭腦去調整一下，或個別指導，那你累了，
通常如果你教學教的很累…就是一直講一直講，對對，就是那種感覺，我那種感
覺就出來，問題是…(M26，訪談，960419)」。也因為 A26的累導致他有時候無法
順利回答學生的問題或者解釋不清楚自己想要表達的數學概念，這時候 M26很容
易因為不滿意 A26 的表現而發生頻頻介入教學的情況。M26 說「我後來會介入那
麼多也是我剛剛講的原因，就是在你很疲累的時候，你沒辦法展現你的 PCK，在
你的來講，你沒辦法充分展現，因為只要你有教，你就不會沒有東西，PCK 不是
沒有的問題，是程度的問題。那我會覺得他應該累了，所以他也沒辦法展現 PCK，
所以他也一直講到：沒有跟學生互動，這樣子不好，這樣子不好。但是他還是每
節課自己一直在講，啊我當然越看會越不滿意啊。(M26，訪談，960426)」。這
樣的不滿意起因於 A26 沒有展示出自己所重視的教學部分，不過 M26 也知道 A26
可能是累了 ， 因為他想起自己過去實習的情況 ， 他說 「我重視的那一塊他忽略了 我重視的那一塊他忽略了 我重視的那一塊他忽略了 我重視的那一塊他忽略了， ， ， ，
但是我有去想到原因，我有想到原因，我想是他的身體。因為我有去想如果是我
我是什麼情況？我就一直往前想，我就想到我剛開始實習的時候，那一年我是教
三個班，因為我們那時候沒有什麼實習老師，那我也是啊！我回家就睡啊！我一
回家吃完飯、洗完澡，七點就睡覺。很累！五點爬起來準備，就這樣子，然後再
上一天，七點到學校，那我忽然想到他應該也很累。(M26，訪談，960426)」。       
 
由於 M26發現這樣對 A26來說太累了，所以當 2-4 教學結束之後，他決定收第四章  研究結果 
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回一個班級；然而後來因為 A26 感冒了，M26 只好將兩個班級的教學都接下，他
說「他的情緒上一定會受影響，那會受影響的時候，他就沒有辦法完全展現他的
PCK，所以我才想說要撤一個班回來，他也同意。所以原訂原本是只撤一個班，
但是因為他那天正好感冒，我兩個班都接了。(M26，訪談，960426)」。只是後
來 M26 決定撤掉一個班級的原因是覺得 A26 的準備真的很匆忙，M26 說「還有一 還有一 還有一 還有一
點我覺得我會收回來的原因 點我覺得我會收回來的原因 點我覺得我會收回來的原因 點我覺得我會收回來的原因， ， ， ，就是他真的是要前一刻才準備的感覺 就是他真的是要前一刻才準備的感覺 就是他真的是要前一刻才準備的感覺 就是他真的是要前一刻才準備的感覺。因為在其中
一個班，我忘掉是哪一個班，兩個班其中一個班，2-4 考卷也檢討完，學生也沒
有問題，那還留 10 分鐘。我就說：你要不要先開始 2-5？他就說：好，先開始。
我忽然發現，不對喔。我看他上到一半，我忽然發現他 2-5 應該只是看過，他沒
有仔細想過。因為他在證明三角形的那個面積公式
1
2
bcsinA嘛，學生問了一個問
題：老師，90
0 怎麼辦？卡在那裡！然後我就等他一下，…那他就停在那裡，我
看他那時候在看課本，所以我知道他應該沒看熟，或者是我猜，他應該是在想他
要怎麼講，他可能沒有完整的一些準備跟規劃！所以那邊我等了一下，因為通常
那邊我的介入都是他講完我才進去。我本來是想：先讓他講，先讓他講。因為那
個不是很困難的問題，但是我看他停了有一點久，我就上去了。(M26，訪談，
960426)」。對於這樣的介入，M26也知道多少會打擊 A26的信心，以致於後來當
他再問 A26要不要接一個班級的教學時，A26婉拒了，M26說「後來我再問他要不
要再收一班回去，他就說：老師，你教好了。所以我覺得我應該還是有影響到他
的信心啦。(M26，訪談，960426)」。 
 
雖然知道 A26的狀況不好，但是 M26還是會想讓 A26在第三章時再次教學，
因為他覺得這樣子 A26 才會有成長，單元主要還是讓 A26 決定，只是可能沒辦法
是一個大單元了，他說「我有跟他講，因為我知道他要上去，不然他在下面學的
很少…我還是會先讓他挑，對我來講，反正我在…。如果下一次第三章真的要給
他教，第三章可能比較沒辦法大範圍，不然我會覺得就讓他講圖形吧。(M26，訪
談，960426)」。儘管狀況不少，M26 還是很想盡力幫助 A26，他表示只要 A26 願
意教學，那麼他就願意在下面繼續幫他看，雖然這樣的模式對他自己來說是比較
累的，但是他願意這麼做。M26說「他只要願意上台我就願意在後面繼續教，不
然就只是在後面看 ， 我也講其實他上台我會比較累 ， 因為如果事前 、 當場跟事後。
那我自己教的時候，我照我自己的想法走。(M26，訪談，960426)」。對於第三
章的教學，M26後來有詢問 A26是否考慮 3-1 三角函數的圖形這個單元，但是 A26
表示這個單元的教學需要用到很多圖形，他覺得很麻煩，所以到目前(96.05.01)
都還沒決定，M26 說「我有問說 3-1，但是他說 3-1 要畫圖很麻煩，不然就要用
GSP，那我就說你可以用 GSP 啊！其實他也沒決定。他只是有講到說他可能不是
很想帶 3-1，因為畫圖很麻煩，但是他也知道用 GSP 可以去呈現，那他還在考慮！
我也不知道他第三章要上台哪一個部分，再看看吧。(M26，訪談，960501)」。 
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即使有點失望，M26還是期待繼續輔導 A26，只是接下來發生的這件事讓 M26
難過了。M26曾經建議學校是否能舉辦模擬教學和面試來幫助校內的實習老師準
備教師甄試，而學校也採納他的建議在 5 月舉辦了，只是 A26 並沒有報名，而
M26 是經由別人才知道這樣的訊息，聽到這件事的 M26 有點沮喪，因此對「A26
是否要再繼續上台」這樣的問題，他已經覺得沒差了。以下是個人、R1 和 M26
三人針對此事的一段對話： 
 
R6：他沒有跟你講？我以為你知道他沒有要去耶。 
M26：我要是知道他沒有報名我一定要他去報啊。 
R1：所以他才不會跟你講啊。 
R6：…那他後來有上去上嗎？ 
M26：啊？ 
R6：他後來有跟你說他確定第三章要上去嗎？ 
M26：不知道，他沒講。 
R6：他也沒講？所以那你接下來有想要作什麼嗎？ 
M26：沒有！因為我覺得他上不上沒差。 
R6：沒差喔？ 
M26：他的心不在這啊！ 
R6：我怎麼覺得你好像有點沮喪的感覺？ 
M26：因為這個模擬面試是我開學，上學期開學在開會的時候，那時候我講了很
多意見，那校長覺得 ok 啊！然後就…。 
摘錄自(M26，訪談，960510) 
 
M26後來表示他對 A26就像對學生一樣，他可以幫 A26安排好學習環境，但是
當 A26不想再前進的時候，他並不會想勉強拉著他前進，因為這樣子對兩個人來
說都很累。他說「因為就跟學生一樣嘛，我看學生也是啊，我可以幫你安排好環
境，但是你不想往前走的時候，我不會想拉著你跑，拉著你跑是兩個人都很累。
我可以幫你鋪好路啊，但是你要進步一定是靠你自己走嘛，你要前進是你自己前
進，不可能是我們一個老師拉著你前進啊。所以對學生，他如果現在沒有心情，
你也，至少我幫你鋪好環境，先不要把他的胃口打壞，你一直拉一直拉，因為我
說過了，一個人在後面推，你身體會往後面有個作用力，你一定是往後面靠啊，
那我覺得這樣子你會用很多的力氣，他又沒有學到什麼，所以，這我對學生概念
就這樣子，鋪好路啊。那我不推你，那我會提醒你：該走囉，該走囉。那你跟不
跟上，這是你的決定，但是我會點、會提、會提醒…。(M26，訪談，960510)」。
M26之所以會這麼重視這個模擬面試除了因為是自己的建議之外，最主要的是他
覺得這是他沒有辦法幫 A26的部分，而錯過了這次模擬之後就再也沒機會了，他
說 「這問題是我再怎麼練我不可能幫他練那種面試的感覺啊…這樣就沒機會了ㄋ
ㄟ。(M26，訪談，960510)」。 第四章  研究結果 
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經過了這次的事件，M26 慢慢地發現 A26 當老師的意願似乎逐漸在消退中，
他覺得可能是 A26體驗到其實「老師」這個職業並不如自己所想得那麼簡單，而
且有些東西是需要長久時間的累積的，當然他也不排除之前自己的作法導致 A26
的意願消退。M26說 「他當老師的意願好像慢慢的消退當中，但是他有壓力存在，
又沒有完全的放掉，我只是在想說他的意願的消除或許跟我們也有一點關係，因
為我們讓他看到真正老師他真正在作哪些事情，不是別人想得很輕鬆，因為常常
會有外界的幻想 ： 老師有寒暑假啦 。 啊你反正你領的錢是固定的 ， 你就隨便帶嘛。
那我們，他其實也看到我們真的要作，要做到什麼樣程度，是真的要花要投很多
時間下去，可能私底下的準備跟你之前的思考，而且我覺得有一些是不是他比較
害怕的，就是一旦聊起來就會發現：ㄝ，我們知道的東西有一些是我們一直培養
帶上來的，比如說像 MK 那些東西。那個就真的不是他短期有辦法培養起來的，
我們看就是可以看比他準，那當然有些是需要經驗或者是什麼啦，像判斷學生的
反應啊或者是什麼的 。 那或許也是在這樣子的過程當中 ， 那或許也是我們的作法，
我一直也在想，讓他這邊的意願消失。(M26，訪談，960524)」。 
 
除了現實因素的考量之外，M26 也提到可能是自己的作法讓 A26 當老師的意
願慢慢在消退。M26 覺得對 A26 來說要模仿自己的教法是很辛苦的一件事，此外
效果也不是很好，他說「你要模仿只是你會發現越來越糟糕，那所以你發現慢慢
的也會影響到他的自信和意願(M26，訪談，960524)」 。M26 表示其實自己的教學
想法有很多是和自己以前的學習經驗有關的，而且這些經驗在他判斷學生學習情
況時也給了他很大的幫助，他說「因為我的教學也是很特殊，我會發現我的教學
模式包含我的思考過程 ， 都是我把我之前的經驗拉來… 。 所以有很多就比較奇怪，
就是變成我會在某個地方放慢或者是我知道這個地方要加強，就是我會把我以前
的經驗一直投射過來，那我以前的經驗也是滿準確的…。剛開始或許沒有辦法掌
握，但是我很快，很快把我以前的經驗拉進我教學經驗當中，我就很快就知道：
喔，哪邊可能就是常見到的同學可能會常見到的問題。(M26，訪談，960524)」。
當然，M26 也有告訴 A26 自己想法的由來並建議他可以從過去自己的學習經驗去
思考，但是他發現 A26似乎沒有太多這部分的經驗，他說「我其實也提醒他：你
可以把以前的抓進來。我也跟他講教學大概是先從哪邊著手，先從你以前當學生
的經驗啦，也是照那個六循環在那邊長，你先抓，我沒有跟他講那個理論，但是
我跟他講：你要想這邊的教學的時候，你可以用什麼東西來…但是我會發現我以
前本來在就經驗來講，有很多是可以取用的。可能 A26不多吧，但是他以前的學
習經驗他還是有取用啊，他這一塊有，但是其他的好像就比較少吧，就是，所以
感覺就變成還是沒有非常的完備啊。我那時有跟他講，有一些同學產生的問題，
我會覺得以他的講法來講他的講法應該是最不容易產生這種問題的，但是還是產
生了，就是變成有些東西他其實還是講的不夠明確…(M26，訪談，960524)」。 
 第四章  研究結果 
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除了這些外在或先天條件的原因之外，M26 覺得 A26 並不是很積極地準備教
學，他說「我說有一個問題就是他其實很多東西不是事前就有充分的準備，他通
常是臨時去完成，所以也造成，我也講他影響意願其實還好，但是又經過了一些
實際，實務的一些情況，又讓他意願再往下降。(M26，訪談，960524)」。在看到
A26的學習意願消退之後，M26所做的不只是猜測種種可能的原因，他開始去想他
有必要像之前那樣幫 A26 建立自信心一樣也來幫他找回意願嗎？M26 說「我也不
知道那要講什麼 ， 因為意願是看個人啊！我們也看到有些人其實 ， 那已經跟信念，
跟你怎麼看老師這個角色跟地位身份…(M26，訪談，960524)」。也因為不知道該
怎麼幫起，所以 M26這次不再主動輔導了，他想等待，等待 A26自己走過這一段，
畢竟時間也剩下不多了，他說「那這個就是我比較不能調的，所以我才在講最近
我的作法就是我在等他，等他，他沒有反應…就他沒有再主動提啦。就我跟你講
的嘛，就是在考試前我有說，那，原本他是要到 2-5 完嘛，那他 2-4 就撐不住了
啊…。那他也沒有回應啊，就是我在期中考前那幾天有問，我說：如果你要教
3-1 你要先講喔，我們要先討論喔。然後後來就都沒有消息了。那如果他沒有提，
那到這階段我就不會再提了，因為已經，你用期中考來區分的話…最後的六分之
一，最後的六分之一的時間了，那就跟一個學生已經睡一個學期了，你最後會再
叫他起來嗎？前面我可以拉嘛，前面沒事我就會看一下，因為他，A26 態度不會
不好啊。我覺得你只要態度 OK，你可以接受，那我只要點了你有動，我都可以
推嘛。但是我覺得已經到最後一步的時候…(M26，訪談，960524)」。 
 
M26 提到自己不想再主動要求的原因還有一個，就是他希望讓 A26 在實習的
最後這一個月舒坦一點，他說「那我就會等你了，因為至少讓你也愉快一點，如
果你，不要都帶著不愉快的經驗…(M26，訪談，960524)」。所以目前就連習作的
批改都停止了，M26 表示他不想再去猜測 A26 的想法，他說或許自己可以問問看
A26要不要作什麼，但是他覺得這其實是在逼迫 A26作決定，他說「所以目前就是
包含什麼，我事情都是在我身邊作啦。那我沒有再主動說：那你要不要試試看這
個？…現在問題是我放他不收啊。如果我放他或許會收也可能不會收，但是我不
想再做這種猜測跟不想再作這種的判斷，當然我有可能說：你要不要再來改一下
16 班的習作？我或許可以這樣講，但是我忽然又想，又由我講，那又是照那樣
子講，他不是被迫的自主 被迫的自主 被迫的自主 被迫的自主嗎？我忽然發現被迫的自主好像也不好…，我等於是強
迫他用他的自主權 yes  or  no，但是就像文中
3講的，他或許他自己沒準備好，或
許他其實可能如果都不問，他選擇的是 no。我問的話，他好像不選 yes 好像也不
好，那我要強迫他作選擇的時候，他就變成他要顧慮很多，那是不是他，如果是
他自己有意願的話，他應該就會主動提嘛。(M26，訪談，960524)」。 
 
這一些想法在 M26看到 A26真的退縮之後更加確定了。M26發現到 A26越來越
                                                      
3  這裡指的是 Skott (2004)。The forced autonomy of mathematics teachers。Educational Studies in 
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少出現在辦公室了，跟課的次數也在下降，回應慢慢的沒有了，這樣的情況讓
M26不知道自己還可以再發展哪些輔導活動，也發現到不管自己再有什麼行動都
不太對，所以他覺得現在就只能等著 6 月 30 日結束那天的到來。M26 說「再等
沒什麼，也沒什麼，而且我覺得還有一點就是讓我想要採等待的時間是他在辦公
室的時間忽然少了很多。就很多時候我不知道他人在哪裡，那我問對面的實習老
師，她說：不知道ㄝ，可能在某一間吧...。還有第二點就是我忽然發現我第一
節課不一定會看到他，他又回到了之前的情況，就是那一陣子他都一直要上台的
時候，他會很準時來，那當發現最近的話，又不一定了，他的跟課又是斷斷續續。
那其實，後來就習慣啦！就是我不知道他在不在，然後我也比較，我有時候會問
啦！我課有沒有什麼問題或是怎麼樣，那得到的回應越來越少，所以最近好像又
變成有他不多沒他不少的感覺，那盡量不去想起他就 OK 啦。但是我總覺得已經
到最後了…我有些想要推他去考試的那些也沒有辦法。包含我本來也跟楊老師講
啊，包含那些題目啊什麼，楊老師後來的回應是說其實 A26也沒有…那我就會發
現：ㄝ，那我還要再作什麼？我好像再作什麼都不大對。不知道ㄝ，我覺得最後
好像就等離開吧。能夠再做什麼嗎？其實不是不行，但是再作什麼，好像從開始
到結尾都是由我這邊發動…我覺得不樂觀吧，但是我還有沒有什麼可以教他的我
也，我現在在想：課有什麼特殊的嗎？其實還好，我覺得最後，因為我想講的大
概都已經講了…(M26，訪談，960524)」。 
 
就這樣一直到實習結束，M26沒有再發展或繼續任何的輔導活動，就這樣靜
靜的等著 A26，知道不樂觀但是他不想勉強，他想給彼此一個沒有壓力的結束，
只是雖然沒有壓力但也帶走了期待。最終，A26沒有再教學也沒有參加教師甄試，
一年的教育實習也就這麼畫下了句點。 
 
三 三 三 三、 、 、 、第三階段小結 第三階段小結 第三階段小結 第三階段小結       
 
從自我省思開始，M26一直努力要輔導 A26，而 A26也因為長時間的練習在板
書等方面有些進步。一個美好的開始引領著 M26的熱忱，他開始構思更多的輔導
策略， 「多班級」 、 「大單元」和「批改習作」也因此而誕生，只是現實的壓力、
體的負荷和無法超越的障礙讓 A26的教學開始走調，隨之而起的學生反彈聲浪也
讓 M26頻頻介入教學，這樣的惡性循環使得 A26當老師的意願逐漸消逝了，他主
動地慢慢疏離教學實習的場域，M26也因此停止輔導不再往前，他放棄主動權，
兩個人的距離也隨著時間一點一滴的流逝而增加。個人將 M26和 A26兩人在第三
階段的相處關係整理成圖 4-45，其中分別以 M(大圓)代表 M26，A(小圓)代表 A26，
箭號代表兩人的行動傾向。 
 
    
 
 
圖 4-45
 
第五節 第五節 第五節 第五節  實習三階段 實習三階段 實習三階段 實習三階段
 
在一開始的「獨自面對新挑戰
想的他，用自己熱忱的心加上文獻理論和過去經驗的雙手
他想要帶著 A26 一起成長
的他表現的像個共同合作者
自己絕不介入 A26 教學的立場
了，隨之而來的是一連串的問題
裡想的和寫出來的不一致
那道鴻溝，他沒辦法無視這個溝渠的存在而將自己和
他只能好好冷靜下來，看清楚
信心是他首要面對的課題
教學；另外，為了幫助 A
表單上清清楚楚的寫著要觀察和記錄的項目
為「協同教學者」，他在教學演示的當下介入
生方面的壓力，M26開始
介入，但到了最後，M26
辦法接受僅僅是共同合作或協同教學這樣的方式了
 
這道隔開兩人距離的溝渠
也希望獲得更多的認同，
員一起合作。在過程中，
各自努力
•M26自省
•A26努力
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45：第三階段 M26和 A26兩人關係演變圖示
實習三階段 實習三階段 實習三階段 實習三階段的 的 的 的總結 總結 總結 總結 
獨自面對新挑戰」中，M26的心好像洗了一場三溫暖
用自己熱忱的心加上文獻理論和過去經驗的雙手，自顧自的抱住
一起成長，他想幫助 A26 順利成為一位真正的數學教師
表現的像個共同合作者，他和 A26 分享、討論，並且很尊重
教學的立場，除非 A26 有主動的要求。然而蜜月期很快就過去
隨之而來的是一連串的問題，M26 發現 A26 的自信心好薄弱，
裡想的和寫出來的不一致，和學生又沒有互動，更嚴重的是他察覺到兩個人之間
他沒辦法無視這個溝渠的存在而將自己和 A26 抱在一起了
看清楚它到底有多深。冷靜過後，M26 發現
信心是他首要面對的課題，所以他根據 A26的教學理念安排了「數學歸納法
A26 跨過溝渠，就像老師一樣，M26 發展了觀察記錄表
表單上清清楚楚的寫著要觀察和記錄的項目。在第一次的教學訪視中
他在教學演示的當下介入 A26的教學。教學訪視後
開始更頻繁地介入教學，雖然很想保持著「協同
26累了，也發生了錯誤介入的情況，這時候的他
辦法接受僅僅是共同合作或協同教學這樣的方式了。 
這道隔開兩人距離的溝渠，讓 M26無法獨力跨過，沮喪的他只好尋求協助
，他讓 A26和小書一起去看 R1的教學，也和
，M26得到小書和 T-TECOP 成員的認同，但
滿心期待
•M26發展
•A26接受
壓力出現
•M26著急
•A26無力
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兩人關係演變圖示 
的心好像洗了一場三溫暖。滿懷理
自顧自的抱住 A26，
真正的數學教師。這時候
並且很尊重 A26；他也表明
然而蜜月期很快就過去
，上課緊張到心
更嚴重的是他察覺到兩個人之間
抱在一起了，這時候，
發現建立 A26 的自
數學歸納法」的
發展了觀察記錄表，
在第一次的教學訪視中，M26自比
教學訪視後，因為學
協同」的想法來
這時候的他，已經沒
沮喪的他只好尋求協助，
也和 T-TECOP 的成
但是他也看到了
等待結束
•M26猶豫
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其實橫跨在兩人之間的溝渠不是他一開始看到的那麼單純。那道溝渠代表著兩人
之間的落差，一開始 M26覺得應該是 SK, PCK 和認知上的落差，但是在這時候，
他發現到其實他和 A26對於「實習」這件事在心中的順位是不一樣的。 
 
寒假是老天爺的禮物，他讓 M26有時間省思過去一學期的作法，而 A26也慢
慢地跟上了，至少就板書這些方面來說。再出發的 M26毅然決定讓 A26開始像一
位正式老師一樣地上課，從「多班級教學」開始，伴隨著習作的批閱，他想一路
推到「大單元教學」，甚至希望能夠「大單元的多班級教學」。慢慢跟上的 A26
在「多班級教學」的一開始雖然還是出現了狀況，但這是 M26預期得到的，因為
還是一樣是 PCK 和 SK 的問題，所以他覺得自己只要能夠隨時監督並調整所看到
的問題就好了。但是到了第二次教學訪視，由於內容難度的增加，凸顯了 A26原
本的問題，學生的聲音也因此浮現，他們反彈了，著急的 M26只能頻繁地介入教
學，這時候的他，看到問題便會馬上處理，就像個教練一樣，很快速的介入來處
理 A26所面臨的教學問題。這時，受到學生反彈和 M26頻繁介入雙重打擊的 A26，
雖然在 14 班有得到一點回饋和支持，但那樣的力量抵擋不住他所承受的壓力，
到最後他選擇了主動疏離，將鴻溝拉到最大，大到 M26再也無力去思考如何去跨
越，M26能作的只剩下被動地等待。 
 
除了三階段過程發展的總結描述之外，M26在實習結束前和個人談到他覺得
自己在整個輔導過程中所扮演的角色，他覺得自己似乎和文獻中所看到的情況不
太一樣。他說「就文獻上來看是有點反回來，因為一開始他比較需要立即性的，
能夠提供他們協助，比如說教室控制那種遇到問題，可能比較傾向教練的。然後
慢慢你要讓實習教師有發展的空間，慢慢去轉向共同合作或是共同教學，他也有
講，就變成合作者，他其實有一些階段啦，我有點忘掉了，每個階段有不同角色，
所有角色大概是什麼這樣。結果我覺得我反而是反過來，因為我一開始就先是最
後面那種比較理想的狀況，所以我開了很多的自由…那慢慢的我就發現不對，那
我就往前推，越來越像直接的這樣。中間一開始有挑戰給他，比較像是，所以從
共同合作變成監督、調整的那種角色，然後再往前，然後越到後來好像就變教練
那個角色了。就感覺上跟文獻來講是反過來那種感覺，呵呵，是從自由變得一直
越來越狹小，而且是越來越立即性的傳授給實習教師這樣子。那文獻反而是反回
來，因為他，文獻是依實習教師的需求來看，剛開始他需要立即性的，慢慢的他
要發展他的想法，所以反而他是這樣回來的，我是這樣回去。其實我也沒想過怎
麼會這樣子，所以這個我可能會再想一下怎麼會，所以或許會不會就是因為角色
的一個扮演，造成一開始為什麼會有這麼大的挫折，一開始他可能不需要我那樣
在做…。(M26，訪談，960524)」。 
 
綜合上述，個人以下將就 M26在這過程中「介入考量」的轉變與 M26自認所
扮演的角色作整理和對照(見表 4-5)，同時一併整理出 A26和 M26兩人間的認知落第四章  研究結果 
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差(見表 4-6)。 
 
表 4-5：M26介入 A26教學情形及考量因素整理表 
時間 時間 時間 時間  介入考量 介入考量 介入考量 介入考量/方式 方式 方式 方式  想法 想法 想法 想法/原因 原因 原因 原因 
M26扮演 扮演 扮演 扮演/自認 自認 自認 自認
角色是 角色是 角色是 角色是 
95 年 9 月(A26
第一次上台) 
A26 主動要求才被動
介入 
受去年研究個案 M15
的影響 
共同合作/ 協
同教學者 
95 年 10 月  有急迫性時考慮介
入 
受今年個案研究 M21
的影響 
共同合作/ 偕
同教學者 
95 年 12 月 14
日(第一次教學
訪視) 
和 A26對話  提醒 A26自己所看到的
學生情況 
共同合作/ 協
同教學者 
95 年 12 月 14
日(第一次教學
訪視) 
和全班學生對話  發現當下學生學習的
困難以及沒有補救的
機會 
共同合作/ 協
同教學者 
95 年 12 月(第
一次教學訪視
的後續教學) 
直接上台教學且介
入頻率增加 
不想再重新教學、學生
的壓力和 A26教學表現
不佳 
共同合作/ 協
同教學者 
95 年 12 月(訪
視後該單元教
學最後階段) 
誤會A26的意思產生
不當介入 
A26 表現沒有起色加上
自己的疲累 
協同教學者與
監督者並存 
96 年 3 月(多班
級的初體驗：
2-1 三角函數) 
慫恿學生發問來間
接介入 
A26 誤解學生的意思但
又想同時顧慮到學生
和 A26的學習與感受 
調整/監督者 
96 年 4 月(第二
次教學訪視的
後續教學前期) 
利用A26解題的空檔
插話介入 
受到學生反彈壓力與
考量到 A26似乎無法作
概念的統整 
教練 
96 年 4 月(第二
次教學訪視的
後續教學中後
期) 
當A26無法順利回答
學生問題時介入 
學生的考量及A26的SK
不足 
教練 
96 年 4 月(第二
次教學訪示的
後續教學後期)) 
A26 主動問 M26 有沒
有需要補充的地方 
學生的考量與 A26教學
表現不佳(PCK) 
教練 
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表 4-6：M26和 A26兩人之間的認知落差比較整理表 
議題 議題 議題 議題/事件 事件 事件 事件  M26的作法 的作法 的作法 的作法/想法 想法 想法 想法  A26的作法 的作法 的作法 的作法/想法 想法 想法 想法 
實習週記  1.條列式寫下自己觀察的內容 
2.是為了幫助A26日後參加教甄 
1.寫實習心得 
2. M26交代的功課 
課後討論時
的理念溝通 
A26 沒有辦法掌握自己想要傳
達的就是沒有傳達到 
知道但是沒有辦法表達並不代
表沒有傳達到 
思考和說話
方式 
想到什麼就說什麼  想了很久之後才會說出自己的
看法 
第二次上台
前教學模擬 
利用學生上室外課所產生的空
教室讓 A26模擬教學 
模擬教學給 M26 看是很彆扭的
事，所以都沒有做過 
教學講義編
寫 
著重原創，以自己教學的想法
為主，題目只是搭配使用的工
具 
幾乎和課本一樣 
數學結論 
(PCK) 
從數字和式子來得到結論  觀察圖形變化得到結論 
教學呈現方
式(PCK) 
多元的方式來呈現同一個概念  只能用少數甚至單一個方式來
呈現 
學生學習情
況 的 掌 握
(SK) 
教學時能夠和學生互動並且能
主動發現學生學習的困難 
教學時不太能和學生少有互動 
實習活動在
心中的順位 
聽 R1教學的重要性勝過跟自己
的課 
處理私事比聽課重要 
過去的學習
經驗 
主動思考  被動接受知識 
2-1三角函數
的教學重點
(PCK) 
強調「函數」的概念，之後才
引出定義 
直接進定義，之後再慢慢帶例
子 
教學流程表
內容 
預擬上課流程(概念、相對應的
題目) 
制式化的寫法(先廢話一陣子、
教學目標…) 
面對學生提
出 的 問 題
(SK) 
大多能夠正確掌握學生要問的
是什麼並會作確認動作 
常常誤解學生的問題，但有時
也會確認自己是否回答到學生
的問題 
對學生所說
的話(SK) 
尊重學生的原音，會適度引導
到自己最後想要的答案 
忽略學生的原音 
教學概念的
統整(PCK) 
能掌握該單元數學概念的要點
並在教學結束時作統整的動作 
不太能掌握到題目或概念的精
髓，無法整理一個教學單元的第四章  研究結果 
 
179 
 
要點 
作事的態度  全力以赴  好吧，我試試看 
教學反思的
能力 
能夠在教學的當下以及課後進
行教學反思 
能夠對板書這方面作反思但是
就教學部分而言只能發現哪裡
有問題而不知道原因 
看待教師這
樣的工作是 
是工作也是責任  有課就來，沒課的話可以晚到 
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第五章 第五章 第五章 第五章       回顧和討 回顧和討 回顧和討 回顧和討論 論 論 論       
 
藉由第二章所提出的詮釋性架構與相關文獻的理論內容 ， 本章將討論在第四
章研究結果中被突顯出來的概念。第一節探討的是，高中數學科初任實習輔導教
師在輔導過程中所發展的輔導策略與輔導內容 ， 其中包含實習輔導教師希望實習
教師擁有的教學知識、實習輔導教師與實習教師的數學教學專業落差，以及實習
輔導教師如何看待這些專業落差並發展相關的輔導策略 。 第二節則討論初任實習
輔導教師的輔導知能發展過程 ， 主要是描述當教師在面對第一次的輔導任務時，
可能產生的發展階段以及其中的心境轉折。 
 
第一節 第一節 第一節 第一節       初任實習輔導教師的輔導策略與 初任實習輔導教師的輔導策略與 初任實習輔導教師的輔導策略與 初任實習輔導教師的輔導策略與內容 內容 內容 內容       
 
就實習輔導教師來說 ，大部分的輔導策略和內容都是為了相對應的輔導問題
而發展的；因此，為了報導的方便起見，在本節中將先說明初任實習輔導教師
M26輔導 A26時所面臨的主要輔導問題，接著論述 M26對該問題所發展的輔導策
略與主要的輔導內容。 
 
一 一 一 一、 、 、 、初任實習輔導教師所面臨的輔導問題 初任實習輔導教師所面臨的輔導問題 初任實習輔導教師所面臨的輔導問題 初任實習輔導教師所面臨的輔導問題       
 
就像 Shulman  (1986,  1987)所認為的 PCK 是值得注意的教師知識一樣，M26
在輔導 A26的過程中，會特別著重於 A26數學教學時所採用的數學表徵以及呈現
的手法，也就是說，M26希望能幫助 A26培養豐富的 PCK。在輔導的一開始，A26
就明確感受到自己教學呈現方式的貧瘠，他發現 M26可以用好多種方式來呈現同
一個數學概念，而自己卻只能用少數甚至單一個方式來引入數學概念。從 A26第
一次教學訪視的教學過程中，M26清楚體會到兩人在 PCK 上的落差，因為他發現
A26 一直是從觀察圖形的變化來得到結論，並不像他或校內其他有經驗的數學教
師是從數學式子本身數字上的變化來引導學生學習數學概念 。 在下學期的多班級
教學時，A26 在三角函數單元教學的重點就和 M26 不太一樣，他直接引入三角函
數的定義，然後再慢慢藉由題目讓學生去體會，而 M26則是著重在建立函數的概
念上，之後才引出三角函數的定義。這樣的差異對 M26來說是可以接受的，因為
他一直覺得 A26不一定要完全模仿自己的教學；然而，在這次的教學中，不同班
級的學生卻提出了相同的疑問。除此之外，A26 雖然能夠指導學生解題或教學，第五章  回顧和討論 
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但是卻不太掌握得到題目或概念的精髓 ， 也無法對一個教學單元作有系統的整理；
相對的，M26可以利用一節課的最後一小段時間，將整個單元所要學習的重點以
及該注意的地方交代的很清楚。 
 
根據上述的說明可以發現到，A26在 PCK 方面有幾個主要的問題，分別是他
欠缺發展多樣化教學表徵的能力、不夠清楚自己教學方式所可能產生的優、缺點
與了解如何處理相對產生問題的方法 ， 以及沒有辦法準確掌握到教學單元中數學
概念的要點。每位學生都是不一樣的個體，可能擁有各自不同的學習歷程，所以
對於同一種方式的數學教學接受的程度可能也不太一樣；因此，如果一位教師只
能利用少數幾個或單一的教學表徵來呈現某一個數學概念時 ， 很容易發生有部分
學生無法順利學習教師所想要傳達的數學知識 ， 而產生數學學習的問題和困難。
另外，如同每位學生都是不同的學習者一般，A26 和 M26 也是不一樣的教學者，
或許教學的最終目標兩人大致上是相同的 ， 但是在教學過程中所選擇的教學方式
可能是不太一樣的。不同的教學脈絡一定都有它的優、缺點，所以教師在選擇之
前要對它有足夠的了解，清楚知道「選用這種教學呈現手法的優勢是什麼？」，
以及「哪些地方可能是這種教法的弱點？」；同時還要審慎的思考「自己想要傳
達的數學概念是什麼？」。然而 A26似乎對於這些問題沒有太過深入的思考，可
能是因為他過去學習經驗的影響，在 2-1 三角函數的教學中，他覺得「先給三角
函數的定義，然後再舉例說明」這樣的教學脈絡走向應該是可以的，但是他並沒
有仔細想過相對產生的學生學習問題 ， 以及思考如何幫助學生跨過這樣的學習困
難。在一個新的數學概念教完之後，教師如果能夠利用一小段時間幫助學生統整
剛才教學內容中主要的數學概念以及學習重點的話 ， 學生對於新建立的數學概念
會比較清楚知道自己該注意的地方是什麼 ， 並且能夠藉由教師的統整過程對該數
學知識再次回顧反思，慢慢將其內化成自己的知識。也就是說，教師統整教學內
容重點的過程對於幫助學生學習數學知識來說是很關鍵的，所以，教師本身首先
就是要能夠準確掌握到該單元數學概念的要點；因為，如果連教師自己都不是很
明白教學重點是什麼的話 ， 他要如何安排自己的教學脈絡？如何幫助學生學習數
學知識？ 
 
Peterson (1988)主張為了達成有效的教學 ， 數學教師需要擁有學生如何思考 、
如何促進學生思考與如何促進學生對於本身認知歷程的自我覺察這三類的 SK，
並且認為 MK 應該與上述三類 SK 緊密結合。M26在實習輔導的一開始，就很明確
的說出 SK 會是一般實習教師很大的問題，並且他也預想到這是 A26除了 PCK 之
外，很需要學習的部分，所以他一直對 A26強調學習 SK 的重要性。而 A26在教學
的過程中，尤其是在上學期的時候，和學生幾乎沒有教學上的互動，也無法主動
察覺學生的學習困難，即使 M26在課前有提醒過 A26學生學習該單元時所可能產
生的困難，但是，他還是不太能在教學中藉由適當的教學活動來協助學生順利學
習，並發生學生向 M26反應希望 M26回來上課的情況。除此之外，A26常常誤解第五章  回顧和討論 
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了學生所提的問題，對於這一點，M26表示自己抓學生的問題通常抓的很準，他
一聽就知道學生想要問的問題，當面對 A26無法正確掌握學生問題的時候，他建
議 A26 要確認自己是否有回答到學生的問題。只是到了第二次教學訪視的時候，
這種情況雖然還是發生，不過已經有所改善，也就是說，藉由這樣確認的動作似
乎可以降低發生誤解的次數。然而，除了無法預想學生可能的困難和誤解學生問
題之外，A26 在學習 SK 上還有另外一個比較嚴重的問題，A26 很容易忽略學生的
原音，不夠尊重學生一開始表達的想法，只是一味的說著自己想要的答案。比如
說在下學期多班級教學的輔導策略中，當學生說出上面那個角的時候，A26 並沒
有像 M26所建議的藉由引導的方式來得到自己想要學生回答的內容，而是直接說
就是和地面的夾角。 
 
A26在 SK 的部分展露了很多問題，包含教學時缺少師生互動、不是很清楚學
生學習數學的真正狀況、無法主動發現學生數學學習的困難、掌握不到學生提問
的真正問題，以及忽略學生真正想表達的意見。而這些問題其實是一層緊扣一層
在堆疊的，一個缺少師生互動的數學教學，學生要如何告訴教師他們學習上的困
難？相對的 ， 教師要如何在教學的當下就了解學生真正的學習狀況呢？如果教師
不了解學生真正的學習情況是什麼 ， 他要拿什麼當依據來調整自己的教學策略？
所以教學時的師生互動是發展好的數學教學與數學學習的關鍵步驟 。教師教學時
不僅要和學生有所互動，另外還必須在教學互動的過程中保持高度的警覺性，當
學生表現出某些數學概念的學習困難時 ， 要能立即察覺到並且馬上做應變處理的
動作。然而，除了上述所提到的教師需要主動發展有良好師生互動的教學、隨時
掌握學生的學習狀況和發現學生學習問題之外 ， 當學生主動提出數學學習上的疑
問時，教師要更積極的給予回應和處理；因為如果教師一直不能了解學生真正想
要問的問題是什麼，學生就無法得到自己真正想要的幫助和答案，久而久之，學
生可能就不會再主動提出自己的疑問了。同樣的，當教師在教學互動的過程中對
學生提問時，如果學生發現自己的回答一直不被尊重或被忽略，那麼一次兩次之
後，學生可能就會選擇沈默不回答了；也就是說，教師除了主動發展師生互動之
外，對於學生願意參與師生互動並主動提問和回答要給予很高的尊重。對實習教
師來說，這些 SK 問題發生的最主要原因可能是沒有足夠的教學經驗所導致，但
是，除此之外，實習教師本身的態度或許也是造成問題的原因之一；學生對實習
教師來說除了是數學教學的對象之外，其實也是實習教師學習 SK 最好的老師，
所以對學生的學習反應應該是抱持著尊重和珍惜的態度來回應的。 
 
M26 在面對這些可能是因為 A26 過去的學習經驗、個人態度和教學經驗不足
所造成的問題時 ， 他要如何利用自己的學習和教學經驗 、 閱讀過的相關文獻理論 、
以及參與研究計畫時所觀察到的實際個案來發展合適的輔導策略？選擇這些輔
導策略與相關的輔導內容的考量依據又是什麼？以上的問題將在下面段落中繼
續討論。 第五章  回顧和討論 
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二 二 二 二、 、 、 、初任實習輔導教師所發展的 初任實習輔導教師所發展的 初任實習輔導教師所發展的 初任實習輔導教師所發展的輔導策略與內容 輔導策略與內容 輔導策略與內容 輔導策略與內容       
 
面對兩人所擁有PCK 質和量上的落差 ， M26一開始所採取的輔導策略是讓A26
觀看自己的教學並在下課後和 A26討論，他希望 A26能和自己分享在該堂課所體
會到的內容以及關於這些內容的想法，但是沒多久之後，他發現到 A26跟不上自
己的思考，討論的成效不是很大；到後來，當他等不及的時候就會採取直接告知
的方式，告訴 A26自己這節課主要的教學重點是什麼以及選擇這種呈現方式的背
後想法。此外，M26與 T-TECOP 其中的一位成員合作設計一份課堂觀察記錄表，
希望藉由這份表單來幫助 A26學習 PCK；然而對於記錄表的填寫，A26表示自己在
完成上有困難，關於這點 M26表示可能是因為 A26總是看完他的教學之後沒有仔
細思考的關係。另外，在一開始數學歸納法的教學準備階段中，M26向 T1借了一
些專家教師該單元的教學影片讓 A26觀看，希望讓他對於相關教學內容的呈現方
式有較多元的想法，之後再和他討論。到了第一次的教學訪視時，M26在教學之
前曾經和帶著 A26一起看課本並分析課本編排的內容，同時還多次針對教學講義
的內容討論以及給了 A26很多教學媒體呈現方式上的建議，但是效果還是沒有很
好。所以，這時候 M26採取的輔導策略是利用 A26那一套的講義和教學媒體，在
另外一個班級教給 A26看，以及將兩人的教學錄影下來，希望能讓 A26體會到自
己所要傳達的教學重點以及讓 A26學習到與該單元的相關的 PCK。在第二次的教
學訪視前，關於 PCK 學習的這部分，M26要求 A26回想過去自己以前的數學老師
是如何呈現相關單元的教學內容，希望透過 A26最熟悉的部分來增強他的 PCK；
只是，這時 M26才發現到，原來 A26過去的學習經驗和自己並不一樣，A26的老師
似乎沒有為了教學而思考和設計教學活動，只是單純的講述數學內容。此時，
M26 才發現原來 A26 和自己有這麼大的差異，並不只是思考、表達的方式而已。
之後，M26採取的大多是直接告訴 A26自己的作法以及這麼作的原因，當 A26在課
堂上還是無法解釋清楚的時候，他就直接介入教學來處理。 
 
Ball et al. (2001)表示 PCK 是用來結合 MK, SK 和 PIK 與提供教師數學教學時所
需要的相關資源，Ma  (1999)則認為教師必須在多重的表徵和方法中保持彈性，
以及要能根據不同的教學情境發展相對應的教學活動。對 A26來說，養成豐富的
PCK 並靈活運用在教學中是實習階段急需學習的課題，這一點 A26本身很清楚，
因為在實習一開始所填寫的問卷中他就表示，自己最需要 M26提供的協助是統整
架構和課程內容的呈現方式(見圖 4-1)。因此，M26在輔導的一開始就明確的知道
輔導 A26養成豐富的 PCK 將是他主要的輔導目標之一，所以他在開始教學之後，
都會利用下課時間和A26討論關於這節上課自己主要想傳達的教學概念是什麼？
用什麼方式呈現概念？以及為什麼選擇這樣的方式來呈現？但是，他發現到 A26
似乎有時候看不太出來自己想要傳達給他的 PCK，並且對於自己詢問的問題都沒第五章  回顧和討論 
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有回應，以致於後來等不及 A26回答就直接告知。Simon (1994)認為數學教學的知
識的發展是必須透過數學知識和數學學習來推進的，同時，Tzur (2001)也主張教
師數學教學的學習必須先對自己過去的數學學習作更深入的反思 ， 然後從中抽離
出更純熟的知識，最後再將其運用在數學教學中；也就是說，厚實的 MK 是發展
豐富 PCK 的基礎。所以在準備第一次教學訪視時，M26參考了研究計畫中其他個
案的作法，他帶著 A26一起看數學課本的內容，逐一說明和討論每個題目的用意
與數學概念的連結，希望藉由讓 A26更熟悉該單元的內容，了解所需要的先備知
識和可以發展的概念，以及清楚該單元在整個數學架構中的地位，讓他在設計數
學教學活動時能掌握到主要的軸心；也就是說，M26 希望透過帶著 A26 再次回顧
並反思 A26自身的 MK，協助 A26將過去所建立的 MK 作更廣泛和更深入的了解，
然後以此作為躍升到學習數學教學層次的基礎。然而，即使經過多次的討論，A26
似乎還是不能理解 M26想要傳達的想法，這樣的情況似乎和學生無法理解數學教
師所傳授的抽象數學概念很雷同。Ball & Bass (2000)表示教師必須能夠解構自己
的 MK 和重組相關的數學問題，也就是說，教師必須能夠將自己高度壓縮後的數
學理解鬆綁。當 M26在第一次教學訪視後發現 A26對於自己想要傳達的數學教學
知識不是很清楚理解的時候，他就在另一個班級利用 A26所編寫的講義和設計的
教學媒體實際教學給 A26看，希望透過現場教學示範來傳達自己那種精煉過後的
PCK。此外，在第二次的教學訪視準備過程中，M26除了帶領 A26閱讀和分析課本
內容之外，他還提醒 A26去回想自己過去學習的經驗，回憶之前老師教學時所使
用的方法，將之當成自己發展 PCK 的來源之一。 
 
從 M26輔導 A26學習 PCK 的過程中可以發現到 ， M26會根據 A26所表現出來的
PCK 學習問題來決定自己的輔導內容，然後再參照理論或其他個案的作法來發展
輔導策略。比如說，當 M26發現到 A26多項式函數圖形單元的自編講義只是單純
的複製課本內容時，他覺得可能是因為 A26對於這個單元所想要傳達的數學知識
掌握度不夠，也就是說，他覺得 A26沒有將 MK 作更深入的反思並內化成自己的
知識，以致於無法發展出屬於自己的教學方式。所以針對這樣的問題，M26的主
要輔導內容就是幫助 A26對自己過去所習得的 MK 作更進一步反思，並以此為基
礎來發展 PCK；在確認了所面對的問題以及決定輔導內容之後，M26參考了其他
個案所採用的方法當成自己的輔導策略來幫助 A26學習，那就是他帶著 A26一起
看課本。只是在施行了這樣的輔導策略之後，M26 發現到 A26 並沒有辦法完全理
解自己所想要傳達的數學教學概念，也就是說，輔導策略實施的結果引發了不一
樣的輔導問題，因此，M26只好調整自己的輔導內容，並且依據這樣的內容發展
了另外的輔導策略來解決這個新問題。 
 
Simon (1994)曾經指出，教師可以藉由回顧自己的數學學習經驗和 MK，整合
關於學生數學學習發展的相關理解來設計適當的教學活動。此外，在教學計畫中
所擬訂的學生數學學習目標可以用來預測 HLT 的方向(Simon, 1995)。也就是說，第五章  回顧和討論 
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當教師想要學習教數學的時候，必須先對學生學習數學的情況有初步的了解，再
反思自己過去的學習經驗，以厚實的 MK 當基礎，擬定教學計畫以作為教學的藍
本，同時，並且在教學計畫中所預想的學生學習目標可當成實際教學時預測 HLT
的依據。因為 A26在一開始選擇的是利用檢討考卷的方式練習上台教學，所以在
準備過程中，M26為了使 A26對於學生學習狀況有初步的了解，他要求 A26批改所
要檢討班級的考卷，而在初步了解該班級學生的學習狀況之後，M26 希望 A26 還
要特別注意三個學生在考卷中反應出來的問題，分別是：學生的迷思概念、不錯
的想法以及一些容易犯錯的地方。然而，儘管 M26提出了要求也告訴了 A26這個
輔導策略是用來幫助培養他所需要的 SK，但是 A26還是沒有完成，他並沒有把批
改過程中看到的學生問題找出並記錄下來。當 M26發現 A26沒有作記錄的時候，
和輔導 A26學習 PCK 時所採用的策略很類似，他特別再設計了一份學生試卷作答
記錄表，同時還利用自己另一個班級的學生考卷來示範如何記錄和分析，並在完
成之後與 A26 一起討論和分享各自記錄的內容，也就是個別所看到學生學習情
況。 
 
在上學期第一次教學訪視的過程中，因為 A26表示想要學習編寫講義，所以
M26鼓勵他利用自編的講義來上課，但是他一開始所編寫的講義幾乎是課本的翻
版；因此，M26曾經針對講義的內容多次和 A26討論，他告訴 A26自己會依照當初
學習是怎麼學的？遇到的困難可能是在哪裡？哪邊需要注意 、 提醒？同時也會去
猜測學生的一些想法來當作編寫教學講義和製作教學媒體的依據 。 但是在教學訪
視的當天，因為 A26對於掌握學生學習情況的能力還不是很成熟，也就是他還沒
有辦法有效管理學生的學習，同時對於學生學習的敏感度也不夠強，所以，在上
課開始沒多久之後，M26會私底下提醒 A26他所看到學生情況。然而，當 M26一
直想強調的數學內容 A26都沒有提的時候，他就會直接介入了，他會直接告訴全
班學生該掌握的關鍵與該注意的地方。關於這樣的作法，M26 的想法是讓 A26 學
習養成豐厚的 SK 固然是重要的，但是學生的數學學習也不可以輕忽，他雖然是
A26的輔導老師 ， 但他更是學生的數學老師 ， 所以在沒有機會重新教學的情況下，
他會選擇直接介入。除此之外，為了讓 A26對於該單元教學時學生所可能發生的
學習困難有更清楚的體會，M26在自己另一個班級的教學過程中，對於他所看到
的學生學習上的問題用很大的力氣去說明和強調 ， 希望藉由這種方式拆解自己那
種已經精煉過的 SK 讓 A26看到以幫助他學習。 
 
Zaslavsky & Leikin (2004)表示實習教師除了是學習的促進者之外，同時也是
學習者。而 A26經過了一個學期的學習，雖然可能教學上表現的不如 M26一開始
預期的理想，但是也累積了初步的 SK 和 PCK；同時，因為必須不斷的反思自己
的 MK 來設計教學活動，所以他的 MK 也成長了，比如說在下學期，A26在觀看
學弟妹餘弦定理的教學之後 ， 在訪談中曾經就他所看到的教學內容與課程架構之
間作對照和分析，並且提出自己的看法。然而，儘管 A26的 MK 變得較為精煉純第五章  回顧和討論 
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熟，也發展了部分的 SK，但是否會因此對學生的反應僵化？甚至發生誤解學生
反應的教學事件呢？雖然，可以利用自己過去學習的經驗以及慢慢培育而成的
SK 來預測學生學習的情況，並且針對可能的學習困難作預先的鋪路，但是，過
於僵化的 HLT 對於教學來說會不會反而有妨礙？每位學生都是不同的個體 ， 所以
教師是否應該要能夠彈性運用自己的知識和技能 ， 以設計出最適合學生學習的教
學活動？ 
 
Ball & Bass (2000)曾經表示 ， 教師要具備有將自己對學生的理解鬆綁的能力。
換句話說，教師不應該根據自己固有的 SK 擅自判斷學生所表達的意思，而導致
誤解學生想法，甚至不尊重學生聲音的情況發生。在下學期的 2-1 三角函數教學
過程中，A26 對於學生所表達的反應似乎無法正確解讀，並進而發生他誤解學生
想法的事件。對此，M26 表示在教學前就曾和 A26 討論過這樣的問題，然而 A26
在一開始聽到學生提問時，可能是因為學生問的不夠明確，所以，他只有對表面
上的意思作他自己所認為的解讀，而這樣的舉動也讓 M26決定要學生再問一次。
M26 希望 A26 能夠在課後馬上根據學生的反應來調整自己的教學，但是他發現儘
管有些問題是他已經預想到，同時也告知 A26並討論了相對應的作法，可是，A26
在教學時還是不太能掌握到學生真正的問題。從這裡可以發現到，A26的 SK 似乎
過於僵化，他並沒有將自己理解到的 SK 鬆綁，所以才會發生一直無法順利掌握
學生問題的情況。M26 表示他之所以很在意 A26 是否能掌握學生學習的狀況以及
所提出的問題，是因為如果 A26一直沒有辦法順利掌握到學生的問題，那麼學生
可能不會再問了，這樣一來，A26會少了很多學習 SK 的機會。為了幫助 A26學到
更多的 SK 並將其鬆綁，M26利用的是在課堂上由學生再次提問來刺激 A26，他認
為這種最直接的反應可以給 A26 最真實和刻骨銘心的印象。M26 表示，如果將這
個教學事件留到課後再討論 ， 那麼所有的內容和結果都只能說是他自己的猜測，
並不見得是學生的想法 ， 這樣的說服力不夠 ， 同時對A26所造成的影響也不深刻。
另外一方面，學生的問題也會被留到下一節才處理，這樣對學生的學習來說並不
好，基於同時兼顧學生的數學學習和 A26 的 SK 學習兩點考量，他希望藉由當下
學生再次的提問來凸顯真正的問題讓 A26了解，以及即時處理學生的學習困難。  
 
Ma  (1999)認為教師應該具有適應性，也就是說要能根據不同的教學情境來
發展相對應的教學活動。M26在下學期一開始的輔導活動是多班級教學，他希望
讓 A26體驗一位數學教師如何在很短的時間之內，根據學生學習反應的情況來調
整教學；也就是說，M26想要幫助 A26養成有彈性而且具適應性的教師教學知識。
A26 在第一個班級的 2-1 三角函數的教學過程中，學生曾經問到「一定要是直角
三角形嗎？」還有「為什麼不看 90
0 的那個角？」然而可惜的是，A26 並沒有根
據學生的提問去調整自己的教學活動，所以，在下一個班級中發生了不同的學生
針對同樣的教學內容提出相同問題的情況。從這裡可以發現，A26 似乎沒有辦法
立即根據學生學習的反應來調整自己的教學活動，換句話說，就是他的數學適應第五章  回顧和討論 
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能力不足。而這種情況除了可能是他對於該教學事件的反思深度不夠之外，也可
能是他 SK 過於僵化的表現。針對這樣的情況，M26不斷提醒 A26，當學生對這樣
的教法都有共同的問題時 ， 代表了自己有某個教學的環節必須要先講清楚 ， 因為 ，
這一定是老師的講法對學生的數學學習造成了困擾；同時，他也告訴 A26這樣的
問題在他的教學脈絡中不會出現。儘管如此，M26 並沒有要求 A26 一定要照自己
的方式來教學，只是他希望 A26稍微強調一下為什麼三角函數會在三角函數討論
以及不取 90
0 角的原因。M26 希望藉由這樣直接的提醒讓 A26 知道學生可能有的
迷思概念和學習困難，並且，透過這種方式幫助 A26培養出具有適應性的 SK。 
 
除了不太能掌握學生提出的問題重點和根據學生狀況來調整教學，A26 另外
還有一個問題，那就是他很容易忽略學生的原音。比如說，當 A26問學生那個角
度相同時，學生回答的明明上面的角，他卻說是跟地面的夾角，這樣的回應讓學
生感到很困惑。對於 A26 忽視學生聲音的情況，M26 表示已經不只一次發生這種
事，他也曾經告訴過 A26要尊重學生的講法。因為即使兩個答案是一樣的，但是
他覺得既然問了學生問題，學生也有回應的時候，應該要順著學生的答案走，慢
慢引導到自己真正想要的結果，而不是選擇忽略，如果忽略的話，那就乾脆別問
了 。 M26覺得師生之間應該是要互相尊重的 ， 當教師不重視學生原本說法的時候，
學生可能就不會再回答教師所提出的問題了。從這個教學事件中可以看到，A26
除了 SK 的不足、數學適應力不足和過度僵化之外，他本身的態度或許也是影響
學習 SK 的關鍵因素之一。當教師對於學生的回應沒有仔細傾聽或予以尊重的時
候 ， 他要如何反思自己的SK？而沒有對自己所接收到的SK作更進一步反思的話，
所學習到的SK將只是一堆知識的堆砌 ， 沒有辦法進一步內化成教師本身的知識，
這樣將只能停留在現在的層次中 ， 而無法躍升到下一個層次並精煉相關的知識。
因此，A26的態度可能會造成他學習 SK 的一個阻礙，或許他不是有意忽略的，但
是，如果可以積極地去面對學生的回應的話，相信不只是學生的數學學習會有成
長，他本身的 SK 學習也將更有成效，達到他和學生的共同成長。 
 
在第二次教學訪視中，可能是因為教學單元的難度比之前的高，也可能是因
為研究者效應的影響，A26 對於學習情況的掌握不是很理想，和學生之間幾乎沒
有互動，也出現了忽略學生聲音的情況，甚至到了後來，學生已經聽不懂他所想
要表達的教學內容是什麼了。不過 M26在這節課中並沒有介入，他只有在最後結
束之前，走上前問其中一位學生「聽懂嗎？」，學生沒有說話。在教學訪視結束
後，M26 有和 A26 討論，他表示針對課堂中學生所提出的一些問題，其實在教學
前的討論中已經告訴過 A26也給了建議，但是 A26並不一定都會接受。可惜的是，
A26後續的教學表現越來越差 ， 他表示自己根本沒辦法判斷學生到底聽的懂不懂；
同時，學生反彈的聲音慢慢大了起來，而為了顧及學生的數學學習，M26只好不
斷的介入 A26的教學。就這樣一直在重複這種惡性循環，最後在 A26重感冒的情
況下結束了。在這之後，A26 的教學意願則逐漸消退，他開始去思考「到底自己第五章  回顧和討論 
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適不適合成為一位教師？」這樣的問題了。 
 
從 M26的輔導過程中可以看到，他一直想增強 A26的 PCK 和 SK，然而，要發
展完善的教師教學知識必須以厚實的 MK 為基礎，所以他一直希望 A26能對自己
的數學知識作反思，但是他也知道，因為經驗不足的關係 A26反思的能力並不是
那麼足夠。在 M26輔導 A26學習 SK 的過程中，他一直以 Jaworski  (1992,  1994)的
數學教師教學三元組當成他自己的挑戰內容，他希望能夠輔導 A26提高對學生學
習反應的敏感度，比如說能在教學的當下發現學生的學習困難，以及正確掌握到
學生所提出的問題是什麼 ， 並且能根據自己的數學知識來處理相關的問題 。 另外 ，
他也希望能幫助 A26學習妥善經營和管理學生的學習，包含根據學生的 HLT 來決
定教學內容的順序與設計相關的教學活動。然而，對 A26來說，數學知識其實是
他最根本的挑戰內容，他必須再一次對自己的 MK 作更深入的反思，讓自己從學
習數學的層次躍升到學習教數學的層次中 。 M26在 Zaslavsky & Leikin (2004)所提出
的數學師資培育者的教學三元組中(見圖 2-5)，除了以 A26的教學三元組當成自己
的挑戰內容之外，他還必須學習能夠敏銳的察覺到 A26在學習數學教學時所反應
出來的問題，分析造成這個問題的原因是什麼，以及根據他對 A26的了解而發展
出最適合的輔導策略 。 舉個例子 ， 當A26表現出似乎不能順利解讀學生的提問時，
M26 要學習能在當下利用最適當的方式幫助 A26，像是要學生再問一次等方法；
或是當 A26 好像不知道該怎麼呈現他的教學內容時，M26 必須能即時發現並且提
供相關的資源。另外，就像 A26 學習根據學生的 HLT 來設計教學內容一樣，M26
也需要學習預測 A26的 HLTT，並進而發展出適合 A26的輔導計畫。只是，當發現
到 A26的教學意願減退時，不斷反思過去這一年輔導過程的 M26才驚覺到，其實
自己一開始所採用的輔導策略可能是錯誤的 ，他表示或許就像文獻中所提到的，
A26 一開始需要的是有位像教練般的輔導教師來告訴他該怎麼做，而不是他所扮
演的那種共同學習者角色。 
 
和黃凱旻、金鈐(2003)所提出的教學與輔導雙學習環類似的是，M26 在輔導
A26 數學教學的過程中，針對每一次的上台教學，如果可以的話，他都希望 A26
能擬定該單元的教學計畫，然後在課前和他討論；只是，A26 並不是每次都有擬
定教學計畫或教學流程表，而這也是 M26覺得 A26上課時沒有辦法很流暢的主要
原因之一。M26表示如果沒有教學計畫或流程表，他在討論的時候就沒有一個討
論的主題和依據，他只能就他所想到的提醒 A26，而不能精確的針對 A26 的教學
計畫給他更有效的建議，這樣一來，討論的功效會大大減低。在觀察 A26教學的
當下，M26 都會在記錄表中記下他所注意到的事情和 A26 分享，他會利用不同的
符號來代表優點 、 關鍵的地方 ， 以及學生可能會有問題的地方等(如表 4-4 所示)。
另外，在下課之後 M26會根據學生的反應和他自己的觀察結果告訴 A26有哪些地
方需要再調整，他希望 A26能對剛剛教學的內容作深入的反省，然後藉由這樣的
反省幫助 A26學習到更多的 PCK, SK 和 MK。然而，儘管 M26盼望 A26能夠針對教第五章  回顧和討論 
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學上的問題多和他討論，但是這樣的情況並不多，尤其是當 M26沒有主動挑起話
題時，A26似乎不曾主動和他討論，所以，兩人幾乎沒有針對 A26教學反省之後的
結果再討論。另外，M26 並沒有要求 A26 要在教學反省之後，重新擬定該單元的
教學計畫，這一點和輔導與教學的雙學習環是比較不一樣的，不過這可能也和
A26主動性不足有關，  M26可能覺得即使要求了 A26也不見得會做。 
 
整體而言 ， 在M26促進A26的PCK, SK和MK成長的過程中 ， 主要是以Zaslavsky 
& Leikin (2004)所提出的師資培育者的教學三元組當成學習輔導的框架，他以 A26
的教學三元組當成自己的挑戰內容，希望幫助 A26儘快習得成為數學教師所需具
備的知識，然而，如同教師需要對學生學習的情況有所掌握和能根據學生的 HLT
來擬定教學計畫一樣，M26 也要對 A26 的學習保持高度的敏感度，要能夠在 A26
表現出有困難的當下馬上感受到 ， 並嘗試利用適當的輔導策略來幫助他走過困難。
另外，儘管文獻提供了一些輔導策略和施行的方式，但是哪些是適合 A26的？又
該在什麼時候施行？以及如何調整這些輔導策略來達到最大的成效？這些都是
M26 必須去思考的問題，也就是說，M26 要能根據他手邊現有的資源，依照他對
A26的了解，以 A26的 HLTT 為依據來擬定合適的輔導計畫。除此之外，如果單就
一個個教學單元的輔導來看的話，在教學之前 M26都會希望 A26能夠自己先完成
該單元的教案或教學流程表，然後，他再和 A26針對 A26預定的教學內容討論，
並且在 A26實際教學時做觀察記錄，接著，在課後和 A26針對剛才的教學情況作
檢討，檢討過程中，他會對缺點的部分給 A26一些建議，但是他並不強迫 A26一
定要依照自己的方式來教學，對於優點的部分也會給予 A26 鼓勵。M26 一直很希
望能培養 A26的反思能力，他希望 A26能夠在課後反省自己的教學，然後進一步
去思考「下一次該怎麼教會比較好？」的問題。除了課後反思之外，他更希望
A26 能夠在教學的當下就自己所看到的學生反應做反思，思考「為什麼學生會產
生這樣的學習困難？」 和 「可以利用什麼樣的教學活動或做什麼樣的說明來解決
學生的疑問？」等問題。就針對 M26輔導 A26的數學教學這個活動來看，和黃凱
旻、金鈐(2003)所提出的教學與輔導雙學習環幾乎是吻合的，差別在於 M26並沒
有要求 A26再次針對該單元重新擬定教學計畫而已。 
 
另外，對 M26這位初任數學科實習輔導教師來說，輔導 A26其實是一個全新
而且困難度頗高的挑戰；在輔導的過程中可以發現到，當 M26意識到 A26學習數
學教學的部分困難時，也就是輔導的問題浮現的時候，他就會開始去思考問題所
代表的真正意義，嘗試找出相對應的輔導內容，並且利用相關的文獻所提供的想
法，以及參考其他個案的實際作法，發展他認為合適的輔導策略。然而，畢竟
M26 和 A26 是不同的個體，對於同一件事情的看法多少也許會有差異，因此 M26
所認為合適的輔導策略可能並不是真的適合 A26，也可能一個問題的背後潛藏了
其他更深入的問題，所以在施行之後或許會衍生出其他當初 M26沒有預期到的問
題；而當新的問題一出現之後，輔導的內容和策略又會跟著調整和改變。因此對第五章  回顧和討論 
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M26 來說，輔導 A26 學習數學教學的過程是一個不斷在面對問題、分析原因和尋
找解決方法中循環的歷程，因為隨著問題而來的是輔導內容的思考，而在確認輔
導內容的同時也需要決定使用的輔導策略，換句話說，輔導內容和策略是一體的
兩面。此外，輔導的內容和策略實施結果也可能引發新的問題產生，所以，輔導
的策略和內容與輔導問題之間是會相互引動和影響的(如圖 5-1 所示)，圖 5-1 代
表的是，就一個特定的輔導問題而言，相對應的輔導策略與輔導內容及問題三者
間的關係圖。並且，這些輔導問題可能是延續著為了解決上一個問題而發展的輔
導策略和內容所接續發生的，換句話說，就整個輔導過程的發展來說，輔導問題
與輔導內容及策略間的關係可以用一連串的圖 5-1 來描述。 
 
 
 
圖 5-1：單一輔導問題與輔導內容、策略間的關係示意圖 
 
M26 在過程中一直想盡辦法利用自己相關的教學和輔導知識來處理所面對
的問題，他希望能幫助 A26儘快學習成為一位真正的數學教師，然而因為是第一
次擔任實習輔導教師這樣的職務，所以在面對問題的時候，他只能從相關的理論
文獻、部份的研究個案，以及過去自己學習的經驗中找尋方法。比如說，在指導
A26學習 SK 的這部分，因為 Simon (1994)等人建議教師可以先從回想自己的數學
學習經驗開始，而 M26本身在學習教學時也的確會以自己過去的學習經驗當作基
礎，經過反思之後，對照到自己教學時所觀察到的學生學習情況，從比較和深入
思考箇中差異的過程中學習和累積自己的SK 。 有了理論和自己過去經驗的支持，
M26 覺得這樣的輔導策略應該是不錯的學習方式，所以當 A26 表現出學習 SK 或
PCK 的困難時，他也要求 A26 做同樣的動作，但是如果 A26 過去的學習經驗不是
想像中的那種理想情況呢？A26 表示他過去只是被動接收老師所傳達的知識來學
習數學，因為他的老師並沒有做太多引入的動作，都是直接給定義，然後他就從第五章  回顧和討論 
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老師所講解的每個例題中慢慢去體會和學習；所以，如果說要參照過去學習經驗
來設計教學活動的話，他的選擇也會是偏向直接下定義然後再用例題去帶，但是
這和 M26本身的教學理念並不是那麼一致。當 M26了解到 A26的學習經驗和自己
有落差之後，他釋然也茫然了，釋然的原因是因為知道 A26選擇這種教學方式的
理由，茫然的是他不知道自己該怎麼輔導了；因為他沒有這樣的經驗，同時文獻
理論也沒有告訴他這種非理想的情況該怎麼處理。 
 
第二節 第二節 第二節 第二節       初任實習輔導教師的輔導知能發展過程 初任實習輔導教師的輔導知能發展過程 初任實習輔導教師的輔導知能發展過程 初任實習輔導教師的輔導知能發展過程       
 
Furlong & Maynard (1995)認為實習教師主要有五個發展階段，分別是懷抱理
想、個人生存、面對問題、到達高原和繼續前進，並表示實習教師在每個階段中
有不同的問題需要面對，因此實習輔導教師也相對的扮演了不同的角色。對一位
初任數學科實習輔導教師來說 ， 學習輔導實習教師如何教數學其實和實習教師學
習如何教學生學數學可能是很類似的；以本研究來說，M26 在輔導 A26 的時候曾
表示他覺得 A26實習的主要目的是學習數學教學，所以他會將 A26的角色定位為
學習者 ， 並且就像他教學第一年將自己所知道的數學知識嘗試全部都教給學生一
樣，M26在一開始也是給了 A26很多與數學教學相關的文獻讓 A26閱讀。如果將學
習輔導數學教學和學習教數學對等看待的話 ，那麼實習教師的五個發展階段或許
可以平行地移植到初任實習輔導教師學習輔導數學教學的發展上 。 和一般初任數
學科實習輔導教師比較不一樣的是，M26閱讀過相關的輔導理論文獻，也參與了
相關的研究計畫；M26藉由文獻的閱讀了解到理論上實習教師可能有的發展階段
和所需要學習的目標與面對的問題，而在參與研究計畫的過程中，他也看到了其
他的實習輔導教師在輔導實習教師學習數學教學時所採用的輔導策略 ， 並且也感
受到一些實習輔導教師在輔導時可能有的一些問題 ， 比如說當面臨要同時顧及學
生的數學學習和實習教師的數學教學學習時 ，實習輔導教師在抉擇的當下是如何
權衡考量的？ 
 
因為進修的關係，M26 在輔導 A26 之前已經閱讀過不少和輔導相關的文獻，
另外也由於參與 TTECOP 的關係，M26對於輔導實習教師學習數學教學這件事也
有了大概的輪廓。第一次擔任數學科實習輔導教師的 M26，就像剛修習完職前教
育的實習教師一樣 ， 實習教師在師資培育機構的教育課程中學到相關的學習理論，
也對實習的數學教學有了些許的概念；如同 A26需要學習將理論與實際教學適當
結合一般，M26也必須學習將輔導的文獻理論內化成自己的輔導知識，並且嘗試
將這樣的知識在輔導 A26的過程中發揮到極致。Furlong & Maynard (1995)表示實
習教師在學習教學的一開始是充滿熱忱的 ， 懷抱著自己對於美好數學教學的憧憬，
一頭熱的開始教數學；M26似乎也是一樣，因為比一般的初任數學科實習輔導教第五章  回顧和討論 
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師多了理論的知識和研究個案的經驗 ， 他對於輔導實習教師學習數學教學有了一
些想法 ， 所以在輔導的一開始 ， 他除了想幫助A26成為一位很棒的數學教師之外，
也希望自己能夠達到像文獻中所提到那種最理想的境界「共同成長」。M26在輔
導的一開始所扮演的角色和一般文獻中所提到的教練並不一樣 ， 他在一開始扮演
了比較像是共同探究者的角色，所以他給了 A26關於教師知識的文獻，並且也常
常和 A26討論關於教學上的想法，同時希望 A26能夠針對討論的問題或內容提出
自己的意見。然而，就像實習教師學習數學教學一樣，在懷抱理想進入教學現場
之後，發現到現實情況和文獻中的理想狀況有很大的落差；M26 在陸續給了 A26
相關的理論文獻以及施行他理想中的輔導活動之後，由於 A26慢慢表現出無法吸
收和退縮的情況，除此之外，A26 第一次的上台教學情況也不是很理想，M26 開
始有點慌了，他突然不知道自己該怎麼辦，就像實習教師不清楚對學生來說什麼
樣的教學是可以接受的而退回到個人生存期一樣，M26 在 A26 退縮之後，也後退
了，他覺得自己進入了 Furlong & Maynard 所提出的第二個發展階段「個人生存
期」。在個人生存這個階段中，M26不斷的思考並且和 TTECOP 的成員討論，想
要找出真正的問題，而最後他覺得之所以會有這樣的情況是因為 A26的自信心不
足所造成。在 M26覺得自己已經認清困難所在之後，他積極的想要去解決問題，
也就是進入了 「面對問題」 的階段 ； 他發展課堂記錄和學生試卷作答記錄的表單，
選擇比較能達成 A26理想中的數學單元讓 A26再次上台教學，希望藉由這些方式
增強 A26的自信心並且幫助他學習到更多教師數學教學的知識。 
 
一直到第一次教學訪視結束，M26 大多是獨自面對輔導 A26 學習數學教學這
個新挑戰，但是就在第一次教學訪視之後，因為學生對 A26的教學出現反彈的聲
浪，所以在為了兼顧學生學習的情況下，M26 在 A26 後續教學的過程中開始出現
頻繁介入的動作。M26 表示只要他覺得 A26 這樣的教法學生會聽不懂，或是他覺
得 A26沒有回答到學生的問題，那麼他就會介入 A26的教學；對於 A26來說，這樣
不斷被介入教學的動作深深的打擊了他原本就不多的自信 ， 又加上最後學生的考
試成績普遍不是很理想，他開始退縮了。M26在 A26 結束 3-4 單元教學之後的這
段期間中，商請同校的數學科朱老師幫忙，讓 A26觀看她的坐標軸平移旋轉單元
的教學，另外還請了小書老師陪 A26一起看朱老師的教學。然而，就在 M26設法
透過外來的支援和協助來輔導 A26的同時，他發現到 A26似乎並不像自己把實習
輔導這件事看的很重，這讓他很難過。受到打擊的 M26和 A26一樣，都退回去了，
和「獨自面對新挑戰」不太一樣的是，在「尋求支援和認同」中，M26已經沒有
當初滿懷的理想了，他知道輔導 A26學習數學教學並不像他一開始想像的那麼理
想和順利，所以儘管發展了不同的輔導策略，但是他只是希望能夠解決問題，但
就在想要解決問題的同時，發現到兩人對於「實習」的看重程度有落差的他，瞬
間退回到「個人生存」。然而，問題總是要解決的，M26雖然受到了挫折，但是
他也這麼告訴研究者「我會慢慢爬起來的」。在和 TTECOP 成員討論的過程中，
M26發現到其實自己的某些輔導策略是有用的，同時在小書的身上也看到了成效，第五章  回顧和討論 
194 
 
也就是說，輔導的成功或失敗並不完全取決於輔導策略本身，受輔導者(即 A26)
也佔了很大的決定因素。本來一直在反省是否因為自己的經驗不足，或者是由於
發展的輔導活動不好，所以使得輔導的成效不是很好的 M26 鬆口氣了，藉由
TTECOP 成員的討論結果和小書的支持，他覺得自己得到了認同，所以他打起精
神，決定再次面對問題。M26認為 A26最大的問題還是自信心不足，針對這一點，
T1給了M26一個建議 ， 他建議M26讓A26先和學生分享自己有興趣又專長的事物，
比如說橋牌和西洋劍。 
 
經過了一個學期的實習，在下學期開始沒多久，M26 在讓 A26 檢討考卷的過
程中發現到 A26的教學進步了，尤其是板書的部分成長很多。看到 A26有所成長
的 M26心裡很感動，在高興之餘，他也擬定了第二個學期的輔導計畫，他希望藉
由多班級和大單元的教學讓 A26學習數學教學，輔導的目標鎖定在讓 A26能夠根
據學生學習的反應馬上調整自己的教學活動 ，以及能夠在短時間之內完成教學的
準備。M26在一開始就很積極的面對問題，但是最後的結果並不是非常理想；和
第一次教學訪視單元教學後半段的結果很類似，學生出現了很大的反彈聲浪，當
再次面對學生數學學習和 A26 的數學教學學習這個兩難的抉擇時，M26 這次很明
確的表示他主要還是會放在學生身上，所以他會依照學生的 HLT 來調整 A26的教
學，而當 A26 沒有辦法達到自己的要求時，M26 只好不斷的介入。這樣的介入所
造成的結果就是 A26 完全的退開了，當教師的意願也消退了；面對這樣的結果，
M26表示他也無能為力了，他不知道自己還可以在做些什麼，他甚至覺得不管再
做什麼都不對了，兩個人就這麼靜靜的、沒有任何交集的，等待著實習結束那一
天的到來。 
 
對照M26輔導A26的過程和Furlong & Maynard (1995)的發展階段可以發現到 ，
M26一直沒有推進到第四階段；除了一開始的懷抱理想之外，他一直在個人生存
和面對問題這兩階段來回。這樣的情況和 Furlong & Maynard 所提到的這些階段
是可以遞迴的，像是洋蔥一樣可以相互來回、跳躍的，當遇到一個新的問題或情
況時，可能就會再次回到個人生存或面對問題的階段很類似。比較特別的是，
M26在輔導過程中所扮演的角色和文獻上所提的一般情況不太一樣，因為 M26一
開始所扮演的角色是比較偏向共同探究者的角色，他給了 A26 很大的發揮空間，
和A26討論很多關於教學上的問題 ， 並且也希望兩人能夠針對這些問題交換意見 ；
這和文獻中所提到 ， 一般實習教師在一開始所需要的是直接告知那種教練的指導
是不一樣的。在 Furlong & Maynard 的發展階段論中並沒有清楚界定實習輔導教
師本身的狀況，也就是說，文章中並沒有交代所指的是，初任或是有經驗的實習
輔導教師？所以，可能對一般有經驗的實習輔導教師來說，他們的確會從扮演榜
樣和教練這樣的角色開始輔導，那初任的實習輔導教師呢？是否會出現像 M26
一樣的發展結果？由於 M26一開始對輔導有極大的熱忱，另外，因為他閱讀過相
關的輔導文獻 ， 知道實習輔導教師和實習教師間最理想的關係是共同探究者這種第五章  回顧和討論 
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伙伴關係，因此他也會希望自己能夠扮演這樣的角色，所以才會在一開始選擇扮
演共同探究者的角色，期待自己能夠和 A26共同成長。然而實際輔導的情況和理
論所提到的理想狀況其實是有很大落差的，慢慢體認到這個問題的 M26開始調整
自己的角色了，慢慢地從共同探究者發展到諍友，他開始會想要藉由挑戰 A26原
本的想法來刺激 A26使他成長，並且他會記錄下 A26的教學狀況和內容，在課後
帶著 A26一起反思，像個反思促進者一樣。但是當學生的反彈越來越大，連諍友
都當不成的時候 ， 他只好成為一位教練 ， 用直接告知的方式教導A26如何教數學。 
 
McIntyre & Hagger (1993)認為實習輔導教師發展輔導的模式主要有四個，分
別是零層次、低度輔導、發展式輔導和延展式的輔導，並且實習輔導教師在不同
磨式的輔導中也有相對應扮演的角色，比如說在延展式的輔導中，實習教師扮演
的就是共同探究者。如果將 M26發展輔導策略的過程對照到 McIntyre  &  Hagger
的發展磨式的話，可以發現到 M26在一開始的輔導強度就很強，因為他一開始所
採用的教學輔導策略就是，希望藉由自己和 A26兩人的協同教學來同時達成教導
學生學習數學和 A26的學習數學教學的目標，並且他會帶著 A26對教學的內容作
反思，這種輔導的模式就是 McIntyre  &  Hagger 所提到的發展式輔導。當 M26發
現他在獨自面對輔導 A26這樣的新挑戰有很大的困難時，他尋求校內和校外的支
援，這種藉由外界的力量來輔導 A26 的輔導模式就是延展式的輔導。然而因為
M26 除了是輔導者之外，同時還是教學者，所以當 A26 的表現不如預期中理想，
同時又必須面對學生學習數學成效的壓力時 ， M26的輔導強度降低了 ， 也就是說，
當輔導和教學問題同時發生的時候，M26 選擇的是保全教學這部分。M26 表示他
主要的考量還是在學生的數學學習這部分，因此在兩次教學訪視的後期，他不斷
介入 A26 的教學；換句話說，M26 在無法同時扮演好輔導者和教學者這兩個角色
時，他選擇的是自己比較熟悉並且有把握的教學者角色。 
 
綜合 Furlong & Maynard (1995)的發展階段、McIntyre & Hagger (1993)的輔導
模式理論，以及 M26實際的發展情況來看，在輔導的初期，也就是懷抱理想的時
候，M26 是比較偏向輔導的，他用了很大的力氣來輔導 A26 的學習數學教學；當
面對問題的時候，在短暫思考過後他更積極地尋求外界的支援，他擔心是否因為
自己的輔導經驗不足而設計出不適用的輔導策略，這時候的 M26用在輔導上的心
力是大於教學的。然而當學生不斷表現出學習困難時，M26的重心轉移了，他靠
向教學這邊了；這樣的情況或許可以從 Tzur (2001)的四焦點模式看出端倪。Tzur
認為要從學習教數學的層次躍升到學習培育師資的層次 ， 必須再次深入地反思自
己的學習教數學和學習數學的內容，並且這種反思必須是質的擴張和提升。Tzur
主張藉由這種和內層互動的質變反思過程 ， 會讓外部的層次收納內部層次的知識，
並從中抽離和精煉出更明確、成熟的數學教學與輔導數學教學的知識。M26在輔
導初期所訂定的目標是希望能夠達到他和 A26兩人共同的成長，但是就在第一次
教學訪視結束之後，他發現到其實就數學教學知識的成長來說，他獲得的進步是第五章  回顧和討論 
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比 A26多很多的，特別是關於 SK 和 PCK 的部分，如圖 4-30 所示。黃凱旻、金鈐
(2003)曾經表示，為了指導實習教師和示範教學，實習輔導教師必須對教材內容
有透徹的了解並且更留意教學過程中的每一個細節 ， 而這樣的動作會使實習輔導
教師本身的教學更加精煉，教學品質也更為提昇；換句話說，輔導的歷程會深化
實習輔導教師個人教學知識的內涵。也就是說，M26 在為了輔導 A26 學習數學教
學的過程中，自己的教學知識也會跟著成長。因此，當面對一個自己無法完善處
理，屬於教學與輔導相互交纏在一起的問題時，M26似乎很自然地選擇處理教學
上的問題，因為教學專業知能是發展輔導專業知能的基礎，所以或許教學問題是
M26比較有信心能夠完整解決的問題。 
 
如同 Zaslavsky & Leikin (2003, 2004)所主張的，師資培育者兼具有學習促進者
和學習者兩個雙重的角色，M26 除了是輔導 A26 學習數學教學的輔導者，與教導
學生學習數學的教學者之外，同時也是學習者。對 M26來說，此時的學習成長主
要有兩個層面的意涵，分別是輔導知能和教學知能的學習；因為是初次擔任實習
輔導教師的緣故，M26從一開始就不斷地藉由各種方式來學習輔導知能，包括持
續地閱讀理論文獻、向 T1 請教，以及和同事討論所遇到的輔導問題等；至於教
學知能這部分，主要是由於 M26必須藉由不斷地反思自己的教學知識來發展輔導
策略，同時也因為在台下觀察 A26教學內容的關係，能夠看到更多、更清楚的學
生學習情況 ， 因此M26在輔導的過程中也不斷的學習 ， 發展了更豐富的SK和PCK；
所以，其實 M26一直在輔導過程中扮演著學習者的角色，那就輔導者和教學者這
兩個角色來說呢？在輔導的初期，極具輔導的熱忱並懷抱理想的 M26，就像一位
剛從師資培育機構畢業的實習教師一樣，在一開始的數學教學中，因為知道某個
數學題目有個很漂亮的解法，在急著想和學生分享的情況下，他捨棄了按部就班
的講解方式而選用了最漂亮的解法來教學；M26在一開始也捨棄了榜樣和教練這
類的角色，幾乎將自己的心力都放在輔導的部分，他直接跳躍到發展式輔導，選
擇扮演心目中理想的共同探究者角色。但是，越是漂亮的解題方法對一般的學生
來說越容易發生學習上的困難；同樣的，理論文獻中最理想的輔導關係對於一般
的實習教師來說可能是最不容易適應的 ， 尤其是當實習教師對自己信心不足的時
候，所產生的輔導問題也許會更大，嚴重的話可能因此造成實習教師教學意願的
退縮。而實際的情況是，在 M26施行了自己參考理論和其他個案經驗所發展的輔
導策略之後，問題真的接踵而來；因為理論文獻所提到的大多是理想的狀況，同
時其他的研究個案也沒有類似的問題發生，所以這時候 M26沒有任何的參考依據
了，他開始不知道自己該作些什麼了。 
 
然而，輔導實習教師學習數學教學所需要面對的問題並不如想像中單純，因
為伴隨 A26輔導問題而來的，是學生學習的問題；A26的學習目標是數學教學，而
他數學教學的對象是學生，所以當 M26在輔導 A26時出現問題的話，大部分代表
的是 A26的數學教學有需要處理的地方，而和這樣的問題緊扣在一起的是學生學第五章  回顧和討論 
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習數學的問題 ； 也就是說 ， 輔導問題之下潛藏的是更需要處理的教學問題 。 因此，
在面對輔導問題的同時，緊接在背後需要處理的，就是學生的學習問題；但這對
一位沒有輔導經驗的實習輔導教師來說，可能是很沈重的負荷。以 M26來說，在
處理 A26教學學習問題的同時，學生反彈的聲音也出現了，第一次出現的時候他
參考其他個案的處理方式，他選擇安撫學生，然後自己利用機會修補 A26教學所
產生的不足；但是，當 A26的情況不見改善，學生的反彈越來越大時，個人感受
到他似乎選擇將重心轉移到學生的數學學習身上。此時，M26雖然心中知道自己
應該還是要扮演輔導 A26的輔導者角色，但是他實際上所扮演的似乎只著重在教
學者的角色上，他在意的主要是學生學習的成效，所以他持續介入 A26 的教學。
等到暫時將學生學習的問題處理完善之後 ， 隱約可以發現他會慢慢將部分重心又
轉移到輔導上，但是這時候的輔導強度已經慢慢轉弱了。過了一段時間，當學生
學習問題再度因為 A26 的教學狀況不好而出現的時候，M26 似乎又再次偏向教學
者的角色，將大部分的心力放在處理學生問題上面。 
 
在輔導、教學和學習三者彼此角力的過程程中(如圖 5-2 所示)，可以清楚看
到 M26的輔導強度慢慢下降，換句話說，在處理輔導問題和學習問題之間，M26
作了選擇。在輔導的過程中，M26一直努力學習更多的教學和輔導知識，也就是
說，他一直很強調學習的部分，所以在學習、教學和輔導關係圖中，代表強調學
習的圓圈是整個關係圖的基底。在輔導的一開始，M26 懷抱著極高的輔導熱忱，
所以代表強化輔導的圓圈在輔導的初期所佔的比重是大於注重教學的 ， 並且兩者
有很大的部分是重疊的。慢慢著，隨著輔導問題的出現，初次擔任實習輔導教師
的 M26開始出現不知道該如何解決問題的情況，因此，他開始減少輔導的比重，
將重心逐漸轉移到教學上 ， 此時代表強調教學的圓圈和強化輔導的圓圈兩個的大
小是差不多的，並且，兩者的交集似乎也變少了，但還是保持著互相關連的關係
在。最後到了輔導的末期，因為無力同時處理好輔導與教學這兩個並存的問題，
加上 A26 的學習意願似乎慢慢在下降，所以，M26 選擇了回到他最熟悉的注重教
學這部分努力，此時代表強化輔導的圓圈變的很小，也和代表注重教學的圓圈沒
有了交集。 
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圖 5-2：M26輔導歷程中學習、教學和輔導關係圖 
 
選擇處理學習問題的考量可能有兩個，就現實層面來說，對 M26而言，輔導
A26 只是這一年內必須面對的課題，但是學生的學習數學可能是他這三年都必須
處理的問題(因為剛好是一年級)，所以學習問題的處理對 M26來說，的確是比較
迫切和重要的，所以在抉擇的時候可能會以處理學習問題為主要的考量，而這點
似乎也在選擇 A26教學單元時表現出來，他因為考量到 A26的教學經驗不足，沒
有辦法準確掌握到三角函數單元中各個公式間的地位關係 ， 而影響到學生的數學
學習，所以決定讓 A26利用第二章的單元來練習教學。除了現實考量之外，另一
方面或許是對問題掌握度和處理能力的考量；對 M26來說，學生的學習問題是他
比較熟悉，同時也是比較有把握能夠完善處理的問題；相對而言，因為是初次擔
任實習輔導教師，所以輔導 A26時所產生的問題對 M26來說，是比較陌生的，是
比較沒有辦法精確掌握到問題發生原因的 ， 再加上有些問題是理論上沒有提到的
情況，並且在其他研究個案上也沒看到，因此，在沒有可以參考依據的情況下，
M26只能自己嘗試或是跟其他同事討論解決的方式，他並沒有沒有把握自己的確第五章  回顧和討論 
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能夠妥善處理這樣的問題。在現實和能力的考量下，兩相權衡之後，個人發現到
M26似乎選擇扮演偏向教學者為主的角色。 
 
Cooney et al. (1998)提出了四個實習教師可能擁有的人格教學特質，分別是
像 Nancy 的天真理想主義(naïve idealist)、Henry 的孤立主義(isolationist)、Sally 的
天真連結主義(naïve  connectionist)，以及 Greg 的反思連結主義(reflective 
connection) 。 或許對初任實習輔導教師而言 ， 在面對輔導數學教學這個新挑戰時，
也可能展現出類似的輔導特質。以 M26為例，他在一開始其實就像 Nancy 一樣，
期待能夠在輔導 A26的時候扮演最完美的角色；另外，由於他覺得自己的教學不
夠穩定，所以更希望能達到像理論文獻中所提到的，輔導者與實習教師的共同學
習成長的模式；此外，當遇到無法解決的輔導問題時，他會希望從文獻中找到解
決的方式，或是尋求 T1的支援。然而，和 Nancy 全然的天真理想主義有點不一
樣的是，M26 似乎沒有那麼多的自信可以來面對輔導 A26 這個挑戰；他在訪談中
曾經表示自己是位很沒有自信的人 ， 所以他需要依賴很多的理論或其他人的幫助
來支撐自己的作法。也就是說，M26其實知道自己缺乏自信，但是在有了理論和
其他實際個案的支持之後，他覺得自己可以開始輔導 A26了，於是天真的抱持著
從文獻中看到的理想情況，一頭熱的開始施行一連串的輔導活動；因此，當遇到
困難的時候，他又繼續找尋可以支撐自己的方式，找到支撐點之後又繼續努力，
一直到最後無能為力才停止。換句話說，或許可以稱呼 M26為缺乏自信的天真理
想主義者，也就是根據自信的程度來對天真理想主義再作區分，這樣一來，Nancy
就是偏向有自信的天真理想主義了。 
 
在 Furlong & Maynard (1995)所提出的輔導階段論中，並沒有特別說明這樣的
輔導階段是有經驗實習輔導教師發展的模式 ，或是可以適用於初任實習輔導教師
的輔導模式；同樣的，McIntyre & Hagger (1993)的輔導模式也沒有在這個部分作
區分。然而，以本研究個案的發展情況來看，個人察覺到初任實習輔導教師的
M26，似乎依循著 Furlong & Maynard 的模式來學習輔導實習教師的數學教學，從
懷抱理想、個人生存，到面對問題。但是在這種發展模式下，實習輔導教師本身
所扮演的角色可能會和輔導階段論中所說的不太一樣，以 M26為例，他反而是從
最後共同探究者的角色開始扮演 ， 也就是直接跳過開始教學和督導教學的輔導模
式，從讓 A26自主教學的模式開始。在輔導的最後，M26在面對 A26教學意願消退
的同時，也對自己這一年來的輔導方式作了檢討，反思過後的 M26表示，或許就
像文獻中所提到的模式發展一樣，從榜樣和教練開始，給實習教師比較明確的學
習要點是比較好的吧。換句話說，Furlong & Maynard 與 McIntyre & Hagger 所提
出的輔導模式階段理論 ， 描述的似乎比較像是具有輔導經驗的實習輔導教師的發
展過程。 
 
綜合上述的討論結果，個人修正了第二章第三節所提出的詮釋性架構(如圖第五章  回顧和討論 
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5-3 所示)，讓它能更精確呈現出初任實習輔導教師的輔導模式發展過程。調整的
內容主要是，修整原先「教育實習相關的教學與輔導發展論」的內容，特別說明
本研究的輔導發展主要是以初任實習輔導教師的發展為主體 ， 並且在這部分加入
實習輔導教師角色扮演的可能情況。另外，在應用黃凱旻、金鈐(2003)的教學輔
導雙學習環概念來詮釋初任實習輔導教師的發展歷程時，再加入教學者、輔導者
和學習者的角色扮演關係圖來說明；除此之外，就輔導實習教師時所採用的
Zaslavsky & Leikin (2003, 2004)的數學師資培育教學三元組想法這部分來說，因為
不管是對管理實習教師的學習教學、對實習教師的敏感度和教學挑戰而言，都會
因為不同輔導問題的出現而發展出相對應的輔導內容與策略 ， 並且這些輔導的問
題和內容、策略都與實習教師本身的學習狀況、教學成效等有很大的關連，所以
在師資培育教學三元組這部分將加入輔導問題、內容與策略的關係圖，並且不同
於圖 5-1 是針對單一輔導問題的說明，在詮釋性架構中所加入的將是一連串的輔
導問題、內容與策略關係圖。 
    
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
圖 5-3
圖示說明：  表示對於詮釋性架構內容的說明
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3：初任實習輔導教師的教學與輔導知能發展架構 
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第六章 第六章 第六章 第六章       結論和建議 結論和建議 結論和建議 結論和建議       
 
目前國內的實習教育法規對於實習輔導教師的輔導職責並沒有明確的規定，
並且也沒有提供能幫助實習輔導教師學習輔導實習教師的課程或培訓計畫 。 對一
位初次擔任實習輔導教師的數學教師來說，雖然他可能擁有豐富的教學經驗，同
時也已經具有成熟的教學知識，但是「輔導別人學習數學教學」畢竟是第一次碰
到的課題 ， 而輔導的成效所造成的影響層面也比單純的教學生學習數學大很多。
因此， 「如何輔導實習教師學習數學」應該是每一位實習輔導教師需要認真看待
和思考的問題。本研究探究的是，一位擁有六年教學經驗的高中數學教師，在初
次輔導實習教師時利用自己的教學知識和部分的輔導知識所發展輔導內容與策
略，以及輔導實習教師的過程中本身輔導知能成長的歷程。個人以 Furlong  & 
Maynard (1995)的發展階段論為主要架構，在將「實習輔導教師學習輔導實習教
師教學」和「實習教師學習教學生數學」平行看待的假設下，從 M26的角度來看
整個輔導發展的階段，以及之中角色扮演的情況。此外，就輔導策略與內容的發
展這部分而言，個人利用 Zaslavsky & Leikin (2004)的數學師資培育教學三元組和
黃凱旻、金鈐(2003)的教學輔導雙學習環，詮釋 M26發展和調整輔導內容與策略
的過程。 
 
本研究的結果指出，初任實習輔導教師可能對輔導、教學和學習有著不同強
度的注重，並且在輔導的過程中會視當時的情況轉變強化的焦點。以本研究個案
M26 為例，因為很清楚自己是 A26 的實習輔導教師，所以他在一開始很積極的大
部分的力量都投注在輔導上，包括了解自己輔導的對象 A26、擬定輔導的目標和
確認輔導的內容，以及發展相對應的輔導策略。另外，由於是初次承擔這樣的職
務，所以 M26在嘗試輔導 A26的同時，也不斷的學習相關的教學與輔導知能。因
此就輔導初期而言，M26 主要是偏重在輔導和學習這兩方面。然而對 M26 來說，
他除了要輔導 A26和學習教學與輔導知能外，他同時也必須肩負教導學生學習數
學的教學重任 ； 並且 ， A26學習教學的成效也會直接對學生的學習數學造成影響。
換句話說，在 A26學習教學出現問題的同時，大部分都會連帶發生學生學習數學
的問題。就一位初任的實習輔導教師而言，在面對輔導與教學問題同時出現的時
候，最初可能會想辦法嘗試找到兩全其美的解決之道，但是，當發現到自己沒有
辦法在短時間內妥善處理問題時 ， 很有可能就會偏向先解決自己有把握處理的教
學問題，而暫時將輔導問題擱置在旁。也就是說，在輔導和教學問題同時發生的
情況下，初任實習輔導教師似乎偏向將自己的主力放在教學上，傾向以解決學生
學習問題為優先考量。值得注意的是，如果在輔導過程中不斷出現這樣的難題，
並且實習輔導教師一直沒有得到任何的幫助或找到可以解決的方式時 ， 個人發現第六章  結論和建議 
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到似乎實習輔導教師會慢慢將輔導的強度弱化 ， 而偏重在他所熟悉並且能獲得成
就感的教學和學習兩個層面上；因此，如果要幫助初任實習輔導教師扮演好輔導
者的角色 ， 輔導與教學問題的處理似乎是師資培育中心和實習學校需要注意和提
供協助的部分。 
 
另外，本研究的個案 M26因為進修和參與研究計畫的關係，使得他對於輔導
實習教師學習數學教學有了比一般教師更多的了解，他知道自己的輔導目標，也
在文獻和其他個案的身上看到了不少的輔導方法。所以在輔導的初期，首次面對
這個新挑戰的 M26滿懷熱情，對各個自己所認為不錯的輔導方式都躍躍欲試，單
純的想要帶領 A26 一起分享和體驗文獻中所提到的最終理想情況。M26 在輔導初
期的狀況和實習教師在剛開始教學的情況很類似，都是懷抱著理想，想要給自己
的實習教師/學生自己認為最好的知識或技能。在懷抱理想期之後，隨著輔導問
題的發生 ， M26也進入了個人生存和面對問題的時期 ， 並且就像Furlong & Maynard 
(1995)所描述的，各個發展階段間是可以遞迴發展的，M26 也在個人生存和面對
問題兩階段來回遊走。換句話說，如果以實習輔導教師為觀察的主體，那麼
Furlong  &  Maynard 的發展階段理論或許可以用來描述初任實習輔導教師發展輔
導知能的過程。但是，如果要同時考量到實習教師與實習輔導教師的發展過程，
尤其對象是初任實習輔導教師的話，那麼 Furlong & Maynard 在發展階段論中的
輔導者角色可能會需要部分的調整。因為，懷抱理想的實習輔導教師在輔導的一
開始所扮演的角色將很有可能是共同探究者 ， 而不是文獻中所提到的榜樣 ； 並且 ，
隨著問題慢慢的發生 ，在輔導經驗不足又為了想要能夠在當下解決問題的情況下，
實習輔導教師扮演的角色將可能會傾向教練或榜樣。所以，針對初任實習輔導教
師可能扮演的角色和發展歷程，師資培育中心是否有可能提供相對應的協助？ 
 
除此之外，本研究的結果也指出，輔導問題和輔導內容與策略具有雙向的互
動關係，並且輔導的內容與策略兩者間是相互纏繞的。在輔導的過程中，M26很
清楚的知道 PCK 和 SK 會是 A26 很迫切需要學習的部分，所以，當他發現到 A26
在學習PCK或SK有困難的時候 ， 就會根據自己所觀察到的問題調整輔導的內容，
並且嘗試利用文獻 、 自己的學習教學經驗與其他個案所使用的方法來發展相對應
的輔導策略。但是，常常有些輔導策略的施行結果會引發出另外的輔導問題，比
如說，當 M26希望 A26能利用反思自己過去學習數學的經驗當基礎，然後再從中
抽離出主要的教學概念來發展一些教學活動，但是隨之而來的問題卻是，A26 過
去學習數學的情況和 M26自己心目中預想的情況不一樣，也因而發生兩人對教學
引入方式有落差的情況。因此，輔導的問題會隨著輔導內容和輔導策略的施行而
轉變，這也代表者輔導的內容或策略可能需要跟著調整和改變。另外，就輔導內
容和輔導策略來說，輔導策略的設計是根據輔導的主要內容而決定的，所以，兩
者之間的關係似乎是密不可分的相互纏繞在一起。既然如此，實習輔導教師如何
擬定適合實習教師的輔導內容與設計適宜的輔導策略似乎是處理輔導問題成效第六章  結論和建議 
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好壞的關鍵因素，但是對初任實習輔導教師來說，他要如何學習這些輔導知能
呢？ 
 
或許就像教師在數學教學時必須擁有 SK 一樣，實習輔導教師對於實習教師
的學習數學教學的背景和情況也應該有基本的了解。因為，實習輔導教師和實習
教師是兩個不同的個體，而理論中所提到的方式大多屬於理想中的狀況，所以在
施行相關的輔導策略時，應該要以實習教師本身的情況為主要的考量，經過評估
和調整之後再實施。換句話說，如果數學教師在教數學的時候必須有豐富的 SK
當基礎的話，那麼，實習輔導教師在輔導實習教師學習數學教學時，是否也應該
擁有關於實習教師學習數學教學的知識？另外 ， 如同實習教師需要學習將自己的
數學知識運用適當的教學表徵來教導學生學習數學一樣 ， 實習輔導教師或許也應
該學習將自己抽象的數學教學知識，透過適當的輔導表徵來傳授給實習教師。也
就是說，相較於實習教師所需要學習的 PCK，實習輔導教師可能也需要學習培養
自己的輔導內容知識(mentoring content knowledge)？ 
 
Daloz (1986)在所提出的雙維度輔導關係模式中表示 ， 如果實習輔導教師在輔
導的時候能夠給予實習教師高度的支持和挑戰，那麼，將會促使實習教師透過新
知識和印象的發展而成長 。 M26在輔導A26的過程中 ， 首先為了建立A26的自信心，
主要都是採取高度支持的態度，在 A26慢慢進入狀況之後，他開始挑戰 A26的想
法，比如說，他一直要 A26去反思自己的學習和教學，希望 A26能多和學生有教
學上的互動等。然而，在 M26 這種高支持和高挑戰的輔導模式下，A26 雖然在教
學專業有些微的成長，但卻慢慢的退出和 M26的輔導關係。造成這個問題的關鍵
因素，或許就是實習教師本身的學習態度；也就是說，如果要更完整的描述實習
輔導教師與實習教師的輔導關係模式，可能必須在 Daloz 的雙維度模式中加上第
三個維度－實習教師的學習態度(如圖 6-1 所示)。因為，從 M26輔導 A26的過程中
可以發現，A26 並不是將學習數學教學這件事當成自己目前生活的重心，因此，
他並沒有很主動地想要學習更多的教學知識，而在面對問題時，他希望的是 M26
就直接告訴他怎麼解決就好。換句話說，A26 學習數學教學的態度並不積極，甚
至有時候是比較消極的選擇逃避。就像 M26所描述的，當一位學生已經都不想學
習數學的時候，他並不會再強迫他一定要聽課一樣，在 A26表現出逐漸消退的學
習意願並且逃避學習時，他也不會再對 A26施行任何的輔導策略。因此，在輔導
關係模式中，或許除了以實習輔導教師為本位的提供挑戰和支持的維度之外，還
必須考量到以實習教師本身學習態度為考量的第三個維度。因為，只有當實習教
師有意願學習時，實習輔導教師的高度支持和挑戰才能發揮作用，輔導的內容和
施行的輔導策略也才會有意義。 
 
對於擁有教學經驗但是初次擔任實習輔導教師的高中數學教師來說 ，在面對
輔導這個新挑戰時，可能基於熱忱，會在一開始對實習教師有較高的期望，並因第六章  結論和建議 
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此給予他太多的功課；幸運的話，或許可以從這樣的懷抱理想階段直接跳到到達
高原甚至是再次前進的階段 ， 一直維持著兩人共同探究 、 成長的理想關係 ； 然而，
如果實習教師的學習態度和能力不足以負荷時，往往會讓發生如 A26這種退縮的
結果，連帶使得輔導老師本身也跟著退到生存期。因此，在一開始擬定輔導目標
之前，建議初任實習輔導教師最好先和實習教師詳談，先大致了解實習教師的先
備教學概念與教學經驗 ， 比如說他所嚮往的上課方式是什麼？適合他的教學風格
可能是什麼？他目前最需要學習的內容是什麼？在先前的教學經驗中 ， 最滿意與
最不滿意的部分是什麼？原因為何？還有就 PCK 而言 ， 實習教師所了解的數學教
學方法有哪些？他如何將這些教學方法適切運用在教學中？比如說如何呈現數
學歸納法單元中的無窮遞推概念？另外 SK 的部分，實習教師所了解的高中學生
數學思考的特質有哪些？像是如何從圓的方程式來了解原圖形的幾何性質？與
如何從圓圖形的幾何性質推測圓的方程式？最後就 MK 這部分而言，實習教師對
數學概念更深一層含意的了解有哪些？比如說他對實無窮和潛無窮的了解有多
少？當實習輔導教師對實習教師有了初步的了解之後 ， 再來擬定輔導目標和決定
輔導內容、策略可能會是比較適切的作法。 
 
另外，在面對因為輔導而衍生的教學問題時，建議實習輔導教師在一開始先
與實習教師溝通關於上課介入的議題 ， 並且盡量營造出讓學生習慣上課時會有兩
位教師協同教學的教學情境 ， 如此一來 ， 當遇到必須當下介入處理的教學問題時 ，
可以把握學生學習的時效性並顧及實習教師在學生面前的教師權威；當然，下課
之後應馬上與實習教師討論課堂中關鍵的教學事件 ， 以盡量達到輔導和教學兼顧
的境界。除此之外，初任實習輔導教師在嘗試發展輔導策略的過程中，可能會面
臨到一些輔導上的問題，這時候除了孤軍奮戰之外，適度向外界尋求支援也是很
重要的；比如說可以和校內有輔導經驗的同事請教，也可以和實習教師的指導教
授聯繫，兩人一起討論、協商，找出最適合的解決辦法和輔導模式，藉由各方資
源的結合，除了可以幫助實習教師更順利學習成為一位勝任的教師之外，也才能
讓初任實習輔導教師在面對這個全新的挑戰時 ， 更全心全意的投入而不必害怕輔
導問題所帶來的困擾。 
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圖 6-1：三維度實習輔導模式關係圖 
 
從這樣的研究結果可以發現到 ， 不僅是實習教師需要師資培育者在教學專業
發展上的協助 ， 初任的實習輔導教師也需要師資培育機構在輔導專業發展上的幫
助，包括如何了解自己所輔導實習教師的學習背景、教學特質、學習教學時可能
有的迷思等問題，或許還需要知道如何根據自己對實習教師的了解，結合自己本
身的教學實作經驗以及教學和輔導的理論知識 ， 透過適當的輔導表徵來輔導實習
教師學習數學教學 。 如何幫助已經擁有豐富教學經驗的實習輔導教師學習這些專
業的輔導知識？又應該如何幫助實習輔導教師將習得的輔導知識適度應用在輔
導實作中？這些都是值得後續研究者進一步探究和努力的問題。 
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